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Teachers` Professional Development as a Continuum—Educational Partnership Between the 






Building a continuum between teachers´ initial and in-service education is a challenge in Finland as 
well as worldwide. A basic principle and overall model for in-service education is missing. A possible 
in-service education model for the future is considered in this research.  
The theoretical part of the study focuses on teachers´ professional development and the partner-
ship between university and school. This partnership includes teacher-teacher mentoring, which has 
recently been successfully implemented in Finland. 
The needs for in-service education were investigated through a systematic literature review of 
international in-service education models. The position of development models of Finnish in-service 
education in teacher education programmes was also determined. Different stakeholders including 
teachers, headmasters, school administrators, teacher educators in university, other teacher educators 
as well as state education administrators were interviewed in groups.  
In-service education as a continuum of professional development should be every teacher´s 
right, and duty, and in-service education could facilitate teachers´ tasks, improve their performance 
and boost their salaries. Utilizing the latest research findings in in-service education was seen by the 
interviewees as important, due to which universities were regarded as the most suitable organizers of 
in-service education. School community and mentoring in particular was seen as the main avenue for 
in-service education. The interviewees felt that the school community will be important in the future 
as teachers continue to develop together and the school becomes a learning community. The state and 
community were unanimously seen as the financers of in-service education. 
In the model proposed here, continuing in-service education contains four vertical continuums 
which are preceded by induction education. Following the induction phase any of the four continu-
ums, the research-based continuum, the practice-based continuum for working life needs, the partner-
ship continuum and the updating continuum can be selected. These continuums would guarantee flex-
ible in-service education possibilities for the teachers. Having a number of obligatory courses would 
ensure that teachers educate themselves regularly. In addition to that, teachers could be provided with 
opportunities to educate themselves more continuously. Future in-service education on the basis of 
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Opettajien perus- ja täydennyskoulutuksen jatkumon muodostaminen on haasteellista. Ongelmana on 
perusperiaatteen sekä yleisen mallin puuttuminen täydennyskoulutuksen taustalta. Tutkimuksessa tar-
kastellaan tulevaisuuden täydennyskoulutusmallia ja -tarpeita Suomessa. 
Täydennyskoulutuksen konkreettiset tarpeet selvitettiin systemaattisella kirjallisuuskatsauksella. 
Kansainvälisten täydennyskoulutustapausten taustalla olevia ammatillisen kehittymisen malleja ver-
rattiin dokementtianalyysilla tuotettujen Suomen tulevaisuuden täydennyskoulutustavoitteiden kans-
sa. Samalla nähtiin suomalaiseen täydennyskoulutukseen liittyvien ammatillisen kehittymisen mallien 
sijoittuminen opettajankoulutuksen  lähestymistapoihin. Lisäksi selvitettiin opettajien täydennyskou-
lutukseen liittyvien kotimaisten asiantuntijatahojen näkemyksiä täydennyskoulutuksesta fokusryhmä-
haastatteluin. Ryhmiä oli opettajien, rehtoreiden sekä koulutoimen henkilöstön lisäksi yliopiston opet-
tajankoulutustahosta, muista opettajille koulutusta järjestävistä tahoista sekä päättäjätahosta. 
Täydennyskoulutus läpi työelämän ammatillisen kehittymisen jatkumona tulisi olla jokaisen 
opettajan oikeus ja velvollisuus. Opettajien palkkauksen joustaessa koulutukset voisivat vaikuttaa työ-
tehtäviin ja työssä suoriutumiseen. Yliopiston tutkimustiedon hyödyntäminen nähtiin tärkeäksi. Täy-
dennyskoulutusjatkumoista tärkeimpinä nousivat esille mentorointi ja yhteisöllisyys. Yhteisöllisyyttä 
voidaan pitää tulevaisuuden täydennyskoulutuksen kulmakivenä työyhteisöjen kehittyessä oppivina 
organisaatioina. Täydennyskoulutuksen rahoittajatahoksi nähtiin hyvin yksimielisesti valtio ja kunta. 
Täydennyskoulutuksen konkreettisista tarpeista tuloksissa korostuivat myös yhteistyö, työyhteisö ja 
sitoutuminen. 
Jatkumomallisessa täydennyskoulutuksessa on neljä pitkittäistä jatkumoa, joita edeltää ensivai-
heen induktiokoulutus. Jatkumot ovat tutkimussuuntautunut, käytännön työelämän tarpeisiin liittyvä, 
kumppanuuspainotteinen sekä päivitysjatkumo. Jatkumot mahdollistavat joustavan täydennyskoulu-
tusmahdollisuuden opettajille. Pakolliset moduulit takaisivat jokaisen opettajan päivittävän tietojaan 
ajoittain. Samalla mahdollistuu myös jatkuvampi itsensä kehittäminen. Tulevaisuuden täydennyskou-




Avainsanat: opettajankoulutus, täydennyskoulutus, ammatillinen kehittyminen, elinikäinen oppimi-
nen, jatkumo, koulu-yliopisto kumppanuus, yhteisöllisyys, mentorointi, Interplay-tutkimusprojekti 






Valmistuttuani luokanopettajaksi vuonna 2006 nautin työnteosta. Haaveeni olivat 
toteutuneet; olin opettaja ja olin ostanut oman pianon. Kuitenkin jo vuoden sisällä 
ajatukseni kääntyivät tulevaan urapolkuun. Työelämän alun kokemukset osoittivat, 
etten ollutkaan valmistuneena opettajana ”valmis”. Onnekseni minulla oli auttava 
ja ohjaava kollega ja selvisin ensimmäisestä työvuodesta. Suunnitellut lisäopinnot 
uuden sivuaineen parissa muuttivat suuntaansa yliopistolla käydyn pienen juttu-
tuokion ansiosta.  
Matka tuosta hetkestä tähän hetkeen on ollut pitkä ja välillä oma usko tutki-
mustyöni valmistumiseen on ollut vähällä loppua. En kuitenkaan ole halunnut jät-
tää opettajan työtäni keskittyäkseni täysipainoisesti tutkimustyöhön, mikä on ve-
nyttänyt projektia vuosien mittaiseksi. Antoisimpia hetkiä tutkiessani opettajien 
täydennyskoulutusta, sen kansainvälisiä ja suomalaisia tarpeita sekä tulevaisuuden 
täydennyskoulutusta mallintaessani ovat olleet keskustelutuokiot dosentti Riitta 
Jyrhämän Interplay-tutkimusryhmässä. Myös kollegojen kanssa käydyt keskustelut 
omassa työyhteisössä ovat avanneet aihepiiriä uusille näkökulmille. Tutkimustyön 
myötä näkemykseni täydennyskoulutuksen voimasta ja tarpeellisuudesta on vain 
vahvistunut. 
Vaikka tutkimustyö on ollut suureksi osaksi yksinäistä puurtamista, projektiin 
liittyy suuri joukko tärkeitä henkilöitä, joille haluan lausua kiitokseni. Ilman tätä 
suurta tukijoukkoa tutkimustani ei olisi ollut mahdollista toteuttaa tässä muodossa. 
Jatko-opintojeni valvojana toiminut professori Leena Krokfors houkutteli mi-
nut työni alkuun  ja jatko-opintojen pariin kiinnostavalla tutkimusaiheella ja innos-
tavalla asenteella. Haluan kiittää etenkin siitä alkuvaiheen innosta, joka on kantanut 
työn viimeistelyvaiheeseen asti. 
Suurimmat kiitokseni haluan lausua työni ohjaajalle dosentti Riitta Jyrhämäl-
le, joka töissä, lomalla ja jopa keväthangilla hiihdellessään on ollut aina valmiina 
auttamaan, kannustamaan ja raivaamaan täydestä kalenteristaan aikaa työlleni. Riit-
ta, ilman sinun korvaamatonta panostasi ja kannustustasi tutkimustyö ei olisi eden-
nyt alkuvaihetta pidemmälle. Myös luotsaamasi Interplay-tutkimusryhmä on ollut 
yksi hienoimmista yhteisöistä tutkimustaipaleellani. Kiitokset myös koko tutkija-
ryhmälle arvokkaasta tuestanne ja näkemyksistänne, jotka ovat vieneet työtäni 
eteenpäin. 
Työn loppuvaiheessa viimeistelyssä korvaamattomana apuna on ollut emeri-
tusprofessori Matti Meri. Haluan kiittää sinua Matti pyyteettömästä avustasi työn 
loppuun saattamisessa, tuestasi ja käyttämästäsi ajasta. Loppuvaiheen kommenteis-
ta ja korjausehdotuksista lausun kiitokseni tutkimuksen esitarkastajille dosentti 
Hannu L. T. Heikkiselle sekä dosentti Esko Korkeakoskelle. Käsikirjoitusta on ke-
hitetty arvokkailla kommenteillanne eteenpäin. Kiitoksia syvällisestä paneutumi-
sestanne ja näkemyksistänne työn laadun parantamiseksi. Emeritusprofessori Pertti 
Kansasta haluan kiittää kiinnostuksestasi ja avustasi työn loppumetreillä. Amanu-
enssi Kari Pereniukselle kiitokset käsikirjoituksen viimeistelystä painokuntoon. 
vi Mari Helin 
 
Opettajankoulutuslaitoksen laitosjohtajalle Jari Lavoselle lausun kiitokseni mah-
dollisuudesta julkaista tutkimukseni laitoksen julkaisusarjassa. 
Tutkimusta varten haastateltuja henkilöitä kiitän myönteisestä suhtautumises-
tanne, ajastanne ja näkemyksistänne tutkimustani kohtaan. Teistä haastateltavista 
huokui peittelemätöntä intoa opettajien täydennyskoulutusta kohtaan. Ilman haasta-
teltavien panosta tutkimusta ei olisi voinut toteuttaa suunnitellulla tavalla. 
Helsingin yliopistoa haluan kiittää saamastani apurahasta keväällä 2013. Sen 
ansiosta minulla oli mahdollisuus virkavapaalla keskittyä pari kuukautta tutkimuk-
seni loppuunsaattamiseen. 
Erityiskiitokseni esimiehelleni Matinlahden koulun rehtorille Kari Kotiniemel-
le virkavapaan myöntämisestä tutkimustarkoitukseen sekä kiinnostuksestasi tutki-
mustani kohtaan. Ihania ja rakkaita työtovereitani, Annaa, Hannaa, Saria ja Tuovia, 
joista on vuosien varrella tullut hyviä ystäviäni, haluan kiittää kannustuksesta ja 
mielenkiinnostanne pitkittynyttä tutkimusprojektiani kohtaan. Kiitokset myös 
muulle Matinlahden koulun väelle. Teette opetustyöstä enemmän kuin työtä! 
Ystäväpiiriä haluan kiittää tuesta ja kärsivällisyydestänne, kun ajan ollessa 
tiukilla olen jättänyt yhteisiä hetkiä väliin. Äitiystävälle, tutkijatohtori Anu Kaja-
maalle kiitokset loppumetrien tsempistä ja avusta. Kiitokset rakkaat ystäväni Miia, 
Jenni, Anniina, Katri, Joanna ja Eve, teidän kanssanne on saanut rentoutua ja hen-
gähtää ajoittaisen stressin keskellä. 
Rakkaalle perhepiirille olen kiitollinen siitä luottamuksesta, jota olette osoitta-
neet projektin etenemiseen ja valmistumiseen vaikeimpinakin hetkinä. Äidille ja 
isälle, Anja ja Olli Aholle, kiitokset kaikesta avustanne ja huolenpidostanne. Erityi-
sesti puurtaessani teidän luonanne tai Ähtärin mökillä minusta on pidetty hyvää 
huolta. Kiitokset myös pikkuveljilleni, Timolle ja Pasille perheineen. Olette tuke-
neet projektiani alusta loppuun välillä vitsaillen välillä tosissanne. Lisäksi kiitokset 
tuesta myös Helinin perheelle ja erityisesti Minnalle vertaistuesta ja kannustavasta 
esimerkistä. 
Mikko, rakas tekninen ja henkinen tuki koko tutkimusprojektin ajalta, kiitos 
kärsivällisyydestäsi ja avustasi. Nyt heitän tutkimusrepun ainakin hetkeksi selästäni 
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1 Tutkimuksen taustaa 
 
Tutkimus käsittelee perusopetuksen opettajien perus-, induktio- ja täydennyskoulu-
tusta. Koulumaailman ja oppimisympäristöjen muuttuessa ja kehityksen ollessa 
nopeaa perinteistä täydennyskoulutusajattelua on tarkasteltava kriittisellä otteella ja 
mietittävä uudenlaisia ratkaisuja. Opettajan työssäni olen tavannut opettajia, jotka 
ovat tehneet vuosikymmeniä työtään samalla tavalla. Arki sujuu, mutta tietojen ja 
taitojen päivittäminen olisi eduksi muuttuvien oppisisältöjen ja uusien oppimisym-
päristöjen vaatiessa uudenlaista osaamista. Nuoremmat ja kokemattomammat juuri 
valmistuneet opettajat puolestaan kaipaavat tukea ja perehdytystä työhönsä van-
hemmilta opettajilta, mentoreilta tai induktiokoulutuksesta. Kehittyvässä koulu-
maailmassa, muuttuvissa oppisisällöissä ja teknisessä kehityksessä tarvitaan lisä-
koulutusta. Perehtymällä kansainvälisiin täydennyskoulutusmalleihin sekä Suomen 
koulujärjestelmään voidaan pohtia nykyisiä erilaisia täydennyskoulutuskäytäntöjä 
tulevaisuuden täydennyskoulutuksen tarpeita ajatellen. Samalla voidaan rakentaa 
elinikäiseen oppimiseen perustuvaa jatkumoa opettajien perus- ja täydennyskoulu-
tuksen välille. Yliopistot opettajan peruskoulutusta antavana tahona ovat tutkimuk-
sessa esillä yhteistyökumppanina tulevaisuuden täydennyskoulutuksessa. Tutki-
mustuloksia olisi tarpeen ja toivotaan sovellettavan opettajien täydennyskoulutta-
miseen maan laajuisesti. 
 
1.1 Opettajankoulutuksen riittävyys – mitä perus- ja 
täydennyskoulutuksen tulisi sisältää? 
Opettajaopiskelijat siirtyvät ammattiin valmistuttuaan täyteen juridiseen ja pedago-
giseen vastuuseen heti työelämän alussa. Täydennyskoulutuksen tarpeellisuudesta 
ollaan opettajien kesken yksimielisiä, mutta koulutuksen sisällöt jakavat mielipitei-
tä (Jokinen, Markkanen, Teerikorpi, Heikkinen, & Tynjälä, 2012, 27). Opettajien 
keskusteluissa tulee esiin tarve sellaisesta ajankohtaisesta täydennyskoulutuksesta, 
joka tuottaa suoraan käytäntöön sovellettavissa olevaa päivitettyä osaamista. Paljon 
keskustelua käydään siitä, kenen tulisi kustantaa tai järjestää täydennyskoulutus ja 
hoitaa mahdolliset sijaisjärjestelyt. Myös täydennyskoulutuksen vaikutus palkka-
ukseen sekä koulutuksen sisältö ja pakollisuus herättävät jatkuvaa pohdintaa opet-
tajien keskuudessa. 
Opettajien perus- ja täydennyskoulutuksen jatkumon muodostaminen on maa-
ilmanlaajuisesti haasteellista. Suomessa luokanopettajien peruskoulutus on ollut 
vuodesta 1979 alkaen yliopistotasoista. Maisteritasoiset opinnot pohjautuvat tutki-
musperustaiseen näkökulmaan. Tavoitteena on kouluttaa tutkimusorientoituneita 
opettajia, joilla on vahva pedagoginen osaaminen. Koulutus on kansainvälisiä op-
pimistuloksia mittaavien tutkimusten perusteella onnistunutta (Toom ym., 2010, 
331). Opettajankoulutusta päivitetään jatkuvasti vastaamaan yhteiskunnallisia, 
muuttuvia tarpeita. Samaan aikaan täydennyskoulutuksen mallit ja periaatteet ovat 
vaihdelleet huomattavasti keston, sisältöjen ja tavoitteiden suhteen. Ongelmana on 
ollut perusperiaatteen sekä yleisen mallin puuttuminen täydennyskoulutuksen taus-
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talta. Näin ollen jatkumoa perus- ja täydennyskoulutuksen välille ei ole saatu, vaik-
ka muuttuvat tarpeet koskettavat myös työssä olevia opettajia. Tarve systemaatti-
selle ja teoreettiselle jatkumolle on tiedostettu. 
Winterin (2009, 9) mukaan täydennyskoulutuksen tulisi kohdentua ensisijai-
sesti opettajan tietojen ja taitojen päivittämiseen. Samoin opettajakunnan äänen-
kannattaja, Opettaja-lehti (2013b, 5), näkee täydennyskoulutuksen tarjoaman päivi-
tysmahdollisuuden tärkeäksi. Etenkin opetukseen sisältyvissä kasvatushaasteissa, 
kodin ja koulun välisessä yhteistyössä ja yhteisöllisyydessä kaivataan päivitystä. 
Opettajan on toimittava aikaisempaa enemmän erilaisten yhteyksien rakentajana 
koulun ja muiden oppimisympäristöjen välillä. Yksin tekemisen kulttuurista ollaan 
siirtymässä ja osin siirryttykin yhteisölliseen työskentelytapaan. Yhteistyökumppa-
neina yhteisöt ja oppilaiden huoltajat ovat tärkeitä. Tämän lisäksi eri-ikäisten opet-
tajien erilaiset tarpeet vaativat huomiota. Induktiokoulutus, vertaisryhmäkoulutus, 
virtuaalimalli, perinteinen elvyttävä malli sekä syklinen moduulimalli voisivat olla 
varteenotettavia täydennyskoulutusmuotoja tulevaisuudessa. Täydennyskoulutuk-
sen vaikuttavuuteen liittyy keskeisesti ajankohtaisuus ja tarpeelliseksi koettu ai-
kuiskoulutus lisää opettajan pätevyyttä. 
Kouluissa päivittyvät opetussuunnitelmat vaativat perehdyttämistä ja täyden-
nyskouluttautumista uusien opetussuunnitelmien mukaiseen koulutyöhön. Uudet 
oppiaineet tai opintokokonaisuudet eivät välttämättä ole entuudestaan tuttuja kai-
kille opettajille. Ei voida olettaa opettajan perehtyvän uusiin sisältöihin itsenäisesti 
ilman riittävää koulutusta. Samoin kehittyvät tekniset laitteet ja systeemit sekä me-
diakasvatus luovat haasteita, jotka vaativat täydennyskoulutusta. Erityisopetus ja 
nykymallin mukainen kolmiportainen tukijärjestelmä eli yleinen, tehostettu sekä 
erityinen tuki vaativat tavalliselta luokanopettajalta paljon erityispedagogisia taito-
ja. Opettajat haluavat perinteisesti hoitaa työnsä hyvin ja ovat valmiita kouluttau-
tumaan aihealueilla, joita eivät koe vahvuuksikseen. Jotta oppilaille kyetään ta-
kaamaan ajanmukaiset ja tasavertaiset oppimismahdollisuudet, on tärkeää, että tar-
jolla olisi runsaasti erilaisia kouluttautumisen mahdollisuuksia. 
Kunnissa ja yliopistoissa opettajien täydennyskoulutus on ollut jo pitkään 
ajankohtainen keskusteluaihe. Yleensä monet erilliset tahot ovat organisoineet täy-
dennyskoulutusta ilman systemaattisia tavoitteita tai pitkäjänteisiä sisällöllisiä rat-
kaisuja. Täydennyskoulutusten laatu on ollut vaihtelevaa ja koulutuksiin tyytymät-
tömät opettajat ovat monesti jättäneet osallistumatta täydennyskoulutuksiin. Toisi-
naan koulutukset ovat jääneet irrallisiksi käytännön työstä eikä teoreettista tietoa 
ole voitu kytkeä kokemukselliseen tietämykseen (Opetus- ja kulttuuriministeriö, 
2012a, 10).  
Ammatillisten taitojen päivittämisen tarpeet ovat nostaneet esille myös ajatuk-
sen opettajien perus- ja täydennyskoulutusten uudelleenorganisoinnista. Tällöin 
keskeisiä periaatteita ovat elinikäisen oppimisen ajatus ja ammatillinen kehittymi-
nen. Samaan aikaan on huomioitava opettajien työssä jaksaminen ja työn jatkuvasti 
lisääntyvät paineet sekä kokonaismäärä. Täydennyskoulutuksen toivotaan pikem-
minkin antavan opettajalle uusia näkökulmia ja kehittävän hänen osaamistaan kuin 
tuovan mukanaan velvoittavuuden tai työtaakan lisäyksen. Täydennyskoulutus to-
teutettuna ainakin osin työajalla ja opettajien tarpeisiin kohdennettuna sekä mak-
suttomana lisää koulutusmotivaatiota. 
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Sattumanvarainen, opettajan omista intresseistä nouseva täydennyskouluttau-
minen saattaa piristää arjen työelämää, mutta ei yleensä ole riittävää ammattitaidon 
ylläpitämiseksi. Clarkin (1992, 77) mukaan tällaisellakin täydennyskoulutuksella 
on oma roolinsa ja itseohjautuva ammatillinen kehittyminen on välttämätöntä, sillä 
ketään ei voida pakottaa oppimaan, muuttumaan tai kasvamaan tiettyyn suuntaan. 
Sattumanvarainen täydennyskouluttautuminen on yleistä koulumaailmassa, sillä 
opettajat innostuvat herkästi ja erilaisten lyhytkurssien myötä kiinnostuvat ja ko-
keilevat monia erilaisia asioita opetustyössään.  
Monien opettajien kohdalla täydennyskouluttautuminen jää virkaehtosopi-
mukseen kuuluviin niin kutsuttuihin veso-päiviin osallistumiseksi. Käytännössä 
tämä tarkoittaa suunnittelupäivien lisäksi noin kolmea työpäivää vuoden aikana. 
Kolmen lyhyen päivän aikana ei erityisen syvällisesti ehdi oppia tärkeistä aihealu-
eista. Osa veso-päivistä pidetään iltapäivisin omien oppituntien jälkeen ja ne koe-
taan usein rankoiksi. Tämän lisäksi useiden koulutusten maksullisuutta pidetään 
osallistumisen suurimpana esteenä. (Opetusministeriö, 2005, 47, 66.)  
Syvällisempää, perusteellisempaa ja pitkäkestoisempaa täydennyskoulutusta 
kaivataan etenkin päivittämistä tarvitsevilla sisältöalueilla. Pedagogiset iltapäivät 
tarjoavat yleensä vain pinnallisen katsauksen. Työpäivän aikana tarjottu mahdolli-
suus kehittää osaamistaan ja taitojaan on erityisen tärkeää myös työssä jaksamisen 
kannalta. Toisaalta nykymallin mukainen opettajan opetusvelvollisuuteen perustu-
va palkkausmalli jättää varaa laskennallisen työajan käsitteelle. 
Tulevaisuuden opettajien tarpeiden nähdään selvästi liittyvän perus- ja täy-
dennyskoulutuksen jatkumoajatukseen. Stenberg (2007, 44) näkee jatkumoajatuk-
sen tarkoituksena olevan opettajan työn tukemisen. Elinikäisen oppimisen idea tu-
kee jatkuvan kouluttautumisen periaatetta. Kun tällainen jatkumo saataisiin järjes-
tetyksi taloudellisesti kestävälle pohjalle ja akateemiseksi, ammatissa toimimista 
tukevaksi organisoiduksi kokonaisuudeksi, kyettäisiin vastaamaan opettajan työ-
urallaan kohtaamiin koulutustarpeisiin. Jatkumo tukisi opettajan ammatillista kehit-
tymistä läpi työuran. 
Kallioniemen (2009, 46) mukaan tällaisia tarpeita voivat olla monet yhteis-
kunnalliset muutokset, jotka asettavat opettajien koulutukselle uusia haasteita. Li-
sähaasteita koulutukselle aiheuttavat Ahosen (2011, 26) sekä Gavishin ja Friedma-
nin (2011) mukaan monet nuoret opettajat, jotka vaihtavat alaa kouluarjen ollessa 
liian vaativaa (ks. myös Scherer, 2012, 18; Heikkinen, Jokinen, Tynjälä, & Välijär-
vi, 2008, 205; Gorard, Huat See, Smith, & White, 2007). Suomen tapaan muualla-
kin mietitään, miten opettajien työtä voidaan tukea, jotta opettajat eivät jätä ammat-
tiaan. Osa opettajaksi opiskelevista kokee jo opetusharjoittelujen aikana ammatilli-
sia haasteita ja pohtii ammatinvalinnan mielekkyyttä. Selitykseksi haasteille on esi-
tetty alueellisia ja aineellisia tekijöitä, luokka- ja koulukokojen jatkuvaa kasvua, 
koulutuspaikkojen vähentämistä ja palkkausta sekä tuen puutetta oppilaiden van-
hemmilta. Lagerstedtin ja Vainionpään (2003) mukaan opettajan työnkuva on yllät-
tävän laaja. Etenkin suurissa kouluissa opetuksen aikaisen, luokkahuoneen ulko-
puolisen ja muun kasvatustyön määrä koetaan suureksi.  
Koulutuksessa on tärkeää arvioida, mitkä ovat keskeisimmät kehittymistar-
peet, sillä täydennyskoulutus ei voi vastata kaikkiin haasteisiin. Opettajan valmiuk-
sien kehittymisen lisäksi perus- ja täydennyskoulutuksen kysymykseen liittyy 
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olennaisesti opettajankoulutuksen kehittäminen. Amudsen ja Wilson (2012, 90) se-
kä Stenberg (2007, 44) esittävät, että henkilökohtaisilla opetussuunnitelmilla vie-
täisiin omaa opettajuutta eteenpäin. Niillä mahdollistettaisiin opettajan avainkom-
petenssien jatkuva ja säännöllinen kehittäminen. Täydennyskoulutuksen jatkumo-
ajattelua hidastaa tällä hetkellä selvä alueellinen ja ryhmien välinen eriarvoisuus 
sekä rehtorikoulutuksen puute. Kokemuksia olisi kerättävä kokeilujen kautta. Tässä 
tutkimuksessa pyritään tunnistamaan näkökohtia, joiden avulla voidaan rakentaa 




Kuvio 1. Opettajankoulutuksen jatkumoon sisältyvät osa-alueet. 
 
Opettajien peruskoulutus on tutkimuspohjaista ja sitä odotetaan myös täydennys-
koulutukselta. Kuvio 1 selvittää opettajankoulutuksen jatkumon sisältämiä osa-alu-
eita. Koulutuksen sisältöihin vaikuttavat erillisinä osa-alueinaan yhteiskunnalliset 
tarpeet, jotka ovat muuttuvia ja moninaistuvia, opettajan pedagoginen ajattelu, joka 
kasvaa ja kehittyy kokemuksen myötä sekä ammatilliset taidot, joita vaaditaan 
opettajan työssä.  
Peruskoulutuksessa opitut valmiudet eivät enää luo edellytyksiä tulokselliselle 
opetustoiminnalle läpi työuran. Opetusministeriön raportin (2005, 12) mukaan nuo-
rempana suoritetun koulutuksen tarjoamat valmiudet jatkuvaan uuden oppimiseen 
muodostuvat yhä tärkeämmiksi. Ammatillisiin taitoihin kuuluvat kehityksen muka-
na pysyminen ja esimerkiksi tietotekniikan taitojen päivittäminen ja hallinta. Ai-
kuiskoulutuksesta on mahdollista saada sisältöä omalle tulokselliselle opetustoi-
minnalle, jos koulutusten sisällöt toteuttavat elinikäisen oppimisen ideaa. Myös 
opettajan työhön liittyvien uusien ja monenlaisten kaavakkeiden ja lomakkeiden 
täyttäminen vaativat päivitettävää osaamista. Pedagoginen ajattelu poikkeaa näistä 
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vat ja kasvavat. Esimerkiksi työperäinen tai muista syistä johtuva maahanmuutto 
lisää kielten- ja uskonnonopetuksen vaatimuksia. Globaalit yhteiskunnalliset, tek-
nologiset ja työelämän muutokset luovat uudenlaisia työtehtäviä ja uutta osaamisen 
tarvetta (Opetus- ja kulttuuriministeriö, 2012a, 6). 
Euroopan unionin neuvosto (2009) toteaa, ettei elinikäisellä oppimisella vält-
tämättä tavoitella korkeampaa asemaa työyhteisössä, palkkauksessa tai omassa työ-
statuksessa vaan elinikäinen oppiminen on yksilön jatkuvaa työtaitojen päivittämis-
tä ja kehittämistä omaa itseään ja omia nykyisiä ja tulevia oppilaita varten. Opetta-
jan on huomattu vaikuttavan voimakkaasti oppilaiden oppimistuloksiin ja jo tämän 
vuoksi maailmanlaajuisesti on alettu kiinnittää huomiota opettajien täydennyskou-
lutukseen. Eri uravaiheissa opettajilla ilmenee erilaista tuentarvetta. Yksilöllisiä 
kehittymistarpeita korostavat myös Bartholomew ja Sandholtz (2009, 155) pohti-
malla, että opettajankoulutuksen laadukkuuden huomioiminen ei ainoastaan riitä, 
vaan enenevästi huomioidaan myös opettajan kehittyminen pitkän linjan luokka-
huonetyöskentelyssä. 
Tässä tutkimuksessa selvitetään, miten täydennyskoulutuksen tulevaisuuden 
tarpeet eroavat noudatetuista suomalaisista ja kansainvälisistä täydennyskoulutuk-
sen käytännöistä. Tutkimuksessa kehitetään käytännön apuvälineeksi soveltuva jat-
kumomalli perus- ja täydennyskoulutuksen välille toteuttamaan ja tukemaan opet-
tajien käytännön työtä ja kouluttautumista. Täydennyskoulutus tai ainekset jatku-
momallille nähdään pitkäkestoisena koulutuksena, jatkumona, läpi työelämän pitä-
en sisällään ajoittaisia intensiivisempiä jaksoja. Lisäksi esille nousevat jatkumoiden 




Tutkimustehtävänä on tarkastella kansainvälisissä ammatillisen kehittymisen mal-
leissa esitettyjä täydennyskoulutustarpeita, Suomen opettajien täydennyskoulutus-
tarpeita sekä kotimaisten asiantuntijatahojen näkemyksiä tulevaisuuden täydennys-
koulutuksesta. Kansainvälisiä ja kotimaisia tarpeita verrataan ja pohditaan niiden 
eroa sekä tarpeiden sijoittumista suomalaisen täydennyskoulutuksen nykykäytän-
töihin. Tuloksista kehitetään tulevaisuuden opettajien täydennyskoulutuksen konk-
reettinen malli, joka toimii jatkumona peruskoulutukselle. 
 
Yhteenveto 
Työn ohessa oppimisen rooli kasvaa tulevaisuudessa yhä merkittävämmäksi. Yhteisöllinen 
oppiminen on tulevaisuuden kouluissa esillä. Yksilön ja yhteisön kehittämisen näkökulmat 
tulevat tärkeämmiksi. 
 
Ihannetapauksessa opettajan kasvuprosessi jatkuu koko työelämän ajan ja työtehtävät sekä 
asema antavat ammatillisen kasvun mahdollisuuden. 
 
Opettajan kehittymisen näkeminen vain tieto- ja taitopohjaisena kehittymisenä on kapea-
alaista ja sitä on kritisoitu. Reflektoinnilla ja monipuolisesti täydennyskouluttautumalla 
osaaminen kehittyy. 
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Koulutustason nousun ja työelämän osaamisvaatimusten muutosten takia aikuiskoulutuksen 
kysyntä kasvaa. Yliopistollisen täydennyskoulutuksen tehtävä on vastata tähän kysyntään. 
 
Tässä tutkimuksessa tarkastellaan tulevaisuuden täydennyskoulutuksen tarpeita ammatilli-






















Opettajien ammatillisen kehittymisen jatkumo 11 
 
 
2 Ammatillinen kehittyminen 
 
Tässä luvussa tarkastellaan ensiksi tutkimuksen keskeisiä käsitteitä: elinikäistä op-
pimista ja täydennyskoulutusta. Tämän jälkeen esitellään ammatillisen kehittymi-
sen teoreettisia ja käytännön malleja. Lopuksi esitetään Suomen täydennyskoulu-
tusselvitysten tarjoamia näkökantoja opettajien ammatilliseen kehittymiseen. 
 
2.1 Tutkimuksen keskeiset käsitteet 
2.1.1	   Elinikäinen	  oppiminen	  
Entisaikaan oli mahdollista ammattiin valmistumisen jälkeen työskennellä samalla 
alalla koko eliniän. Työsuhteet olivat vakituisia ja monesti koko työuran kestäviä. 
Nykyään uudet alat, tutkimustieto ja työelämän vaatimukset edellyttävät tietojen ja 
taitojen kehittämistä ja päivittämistä useaan kertaan työelämän eri vaiheissa. Ope-
tusministeriö (2005, 10, 13) ja Opetus- ja kulttuuriministeriö (2012a, 6) painotta-
vat, että työelämässä tarvitaan läpi eliniän jatkuvaa, uusia toimintaympäristöjä ja 
vuorovaikutussuhteita ymmärtävää asennetta. Etenkin korkeakoulutuksessa hankit-
tujen valmiuksien on aiemmin katsottu kantavan koko työuran. Näin ei kuitenkaan 
ole enää, vaan tarvitaan jatkuvaa itsensä kehittämistä. Ministeriön kartoituksen 
mukaan elinikäisen oppimisen strategiat yliopistoissa ottavat tulevaisuudessa huo-
mioon tutkintoon tähtäävän koulutuksen lisäksi avoimen yliopiston ja täydennys-
koulutuksen kehittämisen. Yliopistojen täydennyskoulutuksen laatuun tulee panos-
taa ja sen kilpailukyky on turvattava, jotta akateemisesti koulutetuilla on tasavertai-
set mahdollisuudet kehittää osaamistaan muun koulutustason omaavien kanssa.  
Silvennoinen ja Tulkki (1998, 9) sekä Opetusministeriö (2005, 15) määrittele-
vät elinikäisen oppimisen inhimillisten voimavarojen jatkuvaksi kehittämiseksi yk-
silön omilla ehdoilla ja omalla vastuulla. Se kattaa oppimisen kaikissa elämänvai-
heissa perusopetuksesta aikuiskoulutukseen ja pitää sisällään myös täydennyskou-
lutuksen. Elinikäisellä oppimisella tarkoitetaan näkemyksellistä kokonaisuutta, jo-
ka sisältää laaja-alaisesti formaalia, non-formaalia ja informaalia oppimista taatak-
seen parhaan mahdollisen kehittymisen henkilökohtaisella, sosiaalisella ja ammat-
timaisella sekä ammatillisella alueella. Siivonen (2011, 22, 45) on samaa mieltä 
Silvennoisen ja Suurlan kanssa laajoista oppimisympäristöistä ja –mahdollisuuksis-
ta. Elinikäiseen oppimiseen on mahdollista sisällyttää arkielämän oppimista laajoil-
ta elämän osa-alueilta, vaikka muun kuin formaalin pätevyyden mittaaminen onkin 
epävarmaa.  
Yksilön omilla ehdoilla tapahtuva täydennyskouluttautuminen nostaa esiin ky-
symyksen riittävän laajasta ja kattavasta yksilön kehittämisestä. Koulutus nähdään 
kuitenkin kokonaisvaltaisena tapahtumana sisältäen tiedonhankintaa koulussa, eri-
laisissa yhteisöissä, työpaikalla, massamedian kautta, kotona sekä muissa tilanteis-
sa tietojen ja taitojen kartuttamiseksi. Opetus- ja kulttuuriministeriön (2012a, 13) 
mukaan oppiminen nähdään uutta luovana ja innovatiivisena sosiaalisena toiminta-
na pikemmin kuin yksilöllisenä aktiviteettina. Samoin Opfer ja Pedder (2011, 392) 
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korostavat aktiivisen kouluyhteisön näkökulmaa yksilön näkökulmaa suuremmasta 
roolista elinikäiseen oppimiseen. Aitchison (2004, 540) painottaa, että tärkeintä on 
ihmisten oppiminen eri aikoina, eri tavoilla ja erilaisin perustein läpi elämän, jol-
loin tärkeänä nähdään jatkuva kehittyminen. 
Opettajille sosiaalisessa yhteisössä tapahtuva oppiminen on tärkeää, mutta yk-
silönäkökulma on otettava myös huomioon. Vastentahtoisesti oppimista ja kehit-
tymistä ei tapahdu, joten omalla motivaatiolla on oppimisessa tärkeä rooli. Mark-
kula ja Suurla (1998, 14, 21, 44) tarkastelevat elinikäistä oppimista periaatteena, 
joka toimii useilla eri tasoilla. Yksilölle se merkitsee kiinnostusta oppimiseen ja 
vastuullista yhteistyötä, joka luo sekä uutta osaamista että tietoon ja ymmärrykseen 
perustuvan yhteisön. Kehittämistaidot ovat yksilön ammatillisen vahvuuden lähde. 
Elinikäisen oppimisen toteutus on onnistunut, jos yksilö on motivoitunut, uusia vä-
lineitä ja käytäntöjä on tarjolla ja niitä otetaan käyttöön, oppiminen on tuottavaa, 
vuorovaikutuksellista ja uusia mahdollisuuksia oppimiseen työn kautta tarjoavaa. 
Oppiminen sidottuna työhön ja muuhun elämään tuo oppimisen ilmapiirin, uusia 
välineitä ja taitoja sekä tietoa. Markkulan ja Suurlan näkemys on Siivosen (2010, 
11−12) elinikäisen oppimisen määrittelemien suoritussuuntautuneen ja joustavan 
oppimisen mallien välissä. 
Suoritussuuntautuneessa elinikäisen oppimisen mallissa pätevyyden osoitta-
mat tutkinnot nousevat arkielämän osaamisen edelle. Joustava oppiminen rakentuu 
oman oppimisen varaan harrastustoimintana, joka ei ole yhteiskunnallisesti merkit-
tävää toimintaa. Opettajan elinikäinen oppiminen sijoittuu Siivosen määritelmien 
mukaan työllistymisen valmiuteen, joka on elinikäisen oppimisen ideaali ja sisältää 
formaalia koulutusta. Elinikäisesti omaksi ilokseen oppiva ei välttämättä opiskele 
työllistymistarkoituksessa. Tässä tutkimuksessa elinikäinen oppiminen nähdään 
opettajan jatkuvana itsensä kehittämisenä, johon kuuluvat yksilön formaalin koulu-
tuksen lisäksi arkipäivän työelämässä yhteisön kehittämiseen kuuluvat aktiviteetit. 
Elinikäinen oppiminen nähdään yksilön näkökulman lisäksi yhteisön kehittymisen 
osana. Non-formaalia ja yhteisön oppimista ei voi formaalein välinein mitata, mut-
ta opettajan subjektiivinen oppimiskokemus sekä työhön sovellettavat uudet käy-
tänteet määrittävät, onko oppimista tapahtunut. 
 
Koulutuksen kasaantuminen 
Työelämässä koulutuksen voidaan sanoa kasautuneen, sillä täydennyskoulutukseen 
hakeutuvat toistuvasti samat henkilöt. Opetus- ja kulttuuriministeriö (2012a, 7) on 
huolissaan, koska opettajien, kuten myös muiden ammattiryhmien joukossa, on ha-
vaittavissa, etteivät kaikki huolehdi oman osaamisensa päivittämisestä tai työssä 
tarvittavien valmiuksien kehittämisestä.  
Saman ovat tuoneet esiin Robertson (1992, 47−48) sekä Nyyssölä ja Hämäläi-
nen (2001, 7), joiden mukaan työyhteisöistä löytyvät kehittymisen suhteen ”proto-
tyypit”. Osa opettajista osallistuu innokkaammin ammatillisen kehittymisen aktivi-
teetteihin ja tekee myös epävirallista yhteistyötä ryhmissä ja pareittain. Yksityis-
elämässään he usein myös harrastavat paljon. On myös opettajia, jotka vastustavat 
täydennyskoulutusta. Naisopettajilla on usein vähemmän kiinnostusta sitoutua var-
sinaiseen urakehitykseen, koska he haluavat mielellään pysyä samalla tasolla pyr-
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kimättä korkeampiin tehtäviin opetusalalla. Koulutuksen kasaantumisen lisäksi 
elinikäisen oppimisen toteutumisessa ongelmina ovat koulutuspalvelujen epätasa-
arvoisuus, non-formaalin koulutuksen vähäinen hyödynnettävyys sekä koulutuksen 
ja työelämän etäisyys toisistaan.  
 
Tutkimusperustaisuus ja oppiminen yhteisössä 
Elinikäinen oppiminen opettajilla sisältää myös aikuiskoulutusta. Aikuiskoulutuk-
sen tavoitteena on tutkimukseen perustuva opetus ja yksilön työelämän tarpeiden 
tunnistaminen ja tukeminen. Oppimisen tulee olla nautittavaa ja palkitsevaa, jolloin 
sitä ei koeta rasitteeksi vaan yksilö ja työelämä hyötyvät koulutuksesta. Yksi-
lönäkökulman, johon Siivonen (2010, 52) liittää aktiivisuuden, autonomian ja itse-
ohjautuvuuden, lisäksi opettajan elinikäisessä oppimisessa korostuvat yhteisön nä-
kökulmat. Opettaja työskentelee osana yhteisöä, jolloin myös yhteisön kehittymi-
nen ja sen yhdessä kehittäminen nousevat esille yksilön elinikäisen oppimisen yh-
teydessä. Monet tutkijat (Opetus- ja kulttuuriministeriö, 2012a, 7; Kynäslahti ym., 
2006, 246,−247; Kynäslahti ym., 2005, 121−122; Saarinen, 2001, 10; Longworth, 
1999, 5−9) jakavat näkemyksen yhteisössä tapahtuvasta oppimisesta, joka jakaa re-
surssit, kyvyt, taidot ja tiedot kaikkien jäsentensä kesken. Nykyaikaiset kommuni-
kointimenetelmät parantavat jäsenten välistä yhteydenpitoa yhteisössä. Yksilöt 
luovat kuitenkin omat oppimissuunnitelmansa, joiden tekemisessä mentorit ja op-
paat avustavat.  
Elinikäinen oppiminen poikkeaa perinteisestä luokkahuone- tai kouluoppimi-
sesta. Työn ohessa oppimisen roolin on ennustettu kasvavan tulevaisuudessa yhä 
merkittävämmäksi. Aikuiskoulutus mahdollistaa teorian ja käytännön yhdistämisen 
todellisessa työskentely-ympäristössä. Monimuotoiset koulutukselliset ratkaisut 
kuuluvat osaksi työskentelyn ja oppimisen yhdistämiseen. Eri aloille tarvitaan uu-
sia oppimisen, koulutuksen ja kehittämisen muotoja, joissa formaaliin koulutuk-
seen yhdistetään työssä oppimista ja oman työn kehittämistä. Tulevaisuuden täy-
dennyskoulutuksen on myös mahdollisuus laajentaa monimuotoisia oppimiseen ja 
oppimisympäristöihin liittyviä ratkaisuja. 
Elinikäisen oppimisen käsite pitää sisällään yksilön, yhteisön ja yhteiskunnan 
näkökulmat kehittymiseen. Kuvio 2 osoittaa, miten periaatteet toteutuvat elinikäi-
sissä oppimisympäristöissä. 
 




Kuvio 2. Elinikäisen oppimisen käsite (Chapman ym., 2005, 101). 
 
Elinikäisen oppimisen käsitettä laajentavia näkemyksiä 
Aikuiskoulutus oppimisprosessina sijoittuu laajana käsitteenä elinikäisen oppimi-
sen kentälle siten, että aikuisille suunnattu koulutus voi olla omaehtoista tai henki-
löstökoulutusta, joka saattaa johtaa tutkintoon. Saarinen (2001, 10) näkee työn te-
kemisen itsessään jatkuvana oppimisprosessina. Tarvitaan kuitenkin myös tutki-
musperäistä ja teoreettista tietoa, jota pystytään soveltamaan työhön. Saarisen käy-
tännöllisen näkemyksen vastakohtana Harju (2003, 5) tuo esille elinikäisen oppimi-
sen virallisempia määritelmiä. Euroopan Unionissa elinikäinen oppiminen on 
osaamisen kehittämistä, itsensä toteuttamista, aktiivista kansalaisuutta, sosiaalista 
eheyttä ja työllistävyyttä. UNESCO jakaa elinikäisen oppimisen tietämisen ja te-
kemisen oppimiseen, yhdessä tekemisen oppimiseen sekä olemisen oppimiseen. 
Erilaisten oppimisten kautta syntyy osaamista.  
Näyttää siltä, että elinikäisen oppimisen ideologia on tullut jäädäkseen. Se 
nähdään Euroopan komissiossa muun muassa tulevaisuuden ratkaisuna eriarvoi-
suuteen. Tuckett (1997, 1, 9−10) pitää työnantajan sitoutumista työntekijöiden ke-
hittämiseen, yksilön sitoutumista ja tietoja, opastusta sekä neuvontaa tärkeimpinä 
tekijöinä elinikäisen oppimisen toteutumisessa. Parantuneet oppimismahdollisuu-
det, perustaidot ja kumppanuudet nähdään myös tärkeinä. Elinikäiseen oppimiseen 
sisältyvät yhteisön ja yksilön näkökulmat, jotka kietoutuvat yhteen. 
Monissa maissa Suomen lisäksi elinikäinen oppiminen on huomion kohteena 
opetuksen hallintotasolla. Aitchisonin (2004, 534−539) mukaan Etelä-Afrikassa on 
jo kahdenkymmenen vuoden ajan kirjattu elinikäisen oppimisen tavoitteiksi tasa-
puolisuus, jatkuva tietojen päivittäminen ja kaikkien tiedon muotojen hyödyntämi-
nen opintojen ja harjoittelun yhteensovittamisessa. Elinikäinen oppiminen sitoo 
Siivolan (2010, 308) mukaan koulutuksen ja oppimisen taloudellisen kasvun ja kil-
pailukyvyn arvoihin. Yksilön ja sosiaalisen toiminnan motiivit saattavat väistyä ta-
loudellisten motiivien edeltä koulutuksen perusteluina. Elinikäinen oppiminen ei 
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ovat nousseet esimerkiksi elinikäisen koulutuksen ja elinikäisen oppimisen eroa-
vaisuudet. Elinikäinen koulutus saattaa olla valtion tai kunnan vastuulla ja järjes-
tämää. Elinikäinen oppiminen puolestaan on yksilön omalla vastuulla.  
 
Elinikäinen oppiminen ja opettajat 
Päivitetty ja kehittyvä ammattitaito on opettajan muuttuvassa työssä tärkeää, jotta 
oppilaille taataan parhaat edellytykset oppimiselle. Opetusministeriö (2005, 11)  
painottaa korkean koulutustason ja hyvien oppimistaitojen luovan ihmisille edelly-
tykset oppia jatkuvasti uutta kaikkina ikäkausina ja eri ympäristöjä hyödyntäen se-
kä ylläpitää ja kehittää osaamistaan.  
Opettajien akateemista pätevyyttä voidaan pitää yllä ja kehittää osaksi omaeh-
toisesti ja tarvittaessa osaksi velvoitteena, jotta elinikäisen oppimisen jatkuvuus 
voidaan turvata. Opettajien pätevyyden vaikutukset ulottuvat oppilaiden oppimistu-
losten parantamiseen, koulujen kehittämiseen ja opettajien laadun kohottamiseen 
(Opfer & Pedder, 2011, 376). 
 
Yhteisön näkökulma 
Koulun näkökulmasta elinikäisen oppimisen tulisi olla suunnitelmallista ja liittyä 
oman koulun kehittämistyöhön. Useat tutkimukset (Mikkola, 2002, 41−42; Mill-
man, 2000, 117−118; Hargreaves & Fullan, 1992, 3) korostavat yhteisöllisyyttä 
kehittämisessä. Koulutustarpeiden muutokset opettajan uran eri vaiheissa tulee 
myös huomioida täydennyskoulutuksen suunnittelussa. Opettajan kehittymisen nä-
keminen vain tieto- ja taitopohjaisena kehittymisenä on kapea-alaista ja sitä on kri-
tisoitu. Yleensä kehittäminen tapahtuu ylhäältä alaspäin eksperttien toteuttamana ja 
oman koulun ulkopuolisina koulutuksina eikä osallista tai sitouta opettajaa riittä-
västi. Robertson (1992, 55−56) pitää yhteisöllisyyden haasteena koko yhteisön si-
touttamista kehittymiseen sekä uusien tietojen ja taitojen siirrettävyyttä opetuksen 
käytänteisiin. Onnistunut prosessi vaatii käytännön kokemusta, palautetta ja ohja-
usta. Yleisen ilmapiirin työyhteisössä on oltava luottamuksellinen, heittäytyvä ja 
kollegiaalinen, jotta kehittymiselle voidaan antaa mahdollisuus. 
Toom ym. (2010, 338) korostavat pedagogisen tiedon lisääntyvää merkitystä 
työyhteisöissä elinikäisen oppimisen tarpeiden vuoksi. Koulukohtaisesti suunnitel-
tu täydennyskoulutus kohdentaa koulutussisällöt omalle koululle sopiviksi ottaen 
huomioon koulun erityiset tarpeet. Elinikäisen oppimisen yhteisössä jokainen on 
vastuussa omasta kehittymisestään (Siivola 2010, 309). Koulukohtaisen täyden-
nyskoulutuksen suunnittelun sisälle olisi tehtävä yksilökohtaiset elinikäisen oppi-
misen kehittymissuunnitelmat, joiden mukaan eteneminen turvaisi jokaisen kehit-
tymisen. Opettajien kouluttaessa toinen toistaan yhteisöllisesti tukemalla tai val-
mentamalla sitoutuminen ja osallistuminen ovat paremmin havaittavissa. Hyvin re-
sursoitu koulutus, joka on sidottu uraan ja työhön, mahdollistaa etenemisen opetta-
jan uralla, ammatillisen kasvun ja muutoksen.  
Oppivassa organisaatiossa, tässä tapauksessa koulussa, investoidaan tulevai-
suuteen täydennyskoulutuksella ja monimuotoisesti oppimalla. Oppimisnäkökul-
mia laajennetaan yhdessä ja oppimistarpeet kartoitetaan koko organisaation näkö-
kulmasta. Koulun johdon olisi valittava pariksi vuodeksi kerrallaan kehittymisalue, 
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johon koko yhteisö voisi yhdessä sitoutua. Elinikäisen oppimisen ideologian mu-
kaan kaikenlainen oppiminen ja täydennyskoulutus kehittävät työuralla eteenpäin. 
 
Yksilön näkökulma 
Yhteisön kehittymisen näkökulman sisälle rakentuu myös kehittyminen yksilön 
näkökulmasta. Chapman ym. (2005, 107), Opetus- ja kulttuuriministeriö (2012a, 
10) ja Mikkola (2002, 41−42) näkevät opettajan kehittymisen prosessissa tapahtu-
van muutoksia ajattelussa, tiedonkäsityksissä, oppimiskäsityksissä, opetettavan ai-
neen hallinnassa ja käytettävissä työmuodoissa. Näihin muutoksen elementteihin 
liittyvät myös asiantuntijuuden keskeiset osa-alueet. Opettajien kohdalla asiantunti-
juus voidaan nähdä asenteena, joka tähtää jatkuvaan suoriutumisen parantamiseen 
ja aiempaa vaativampien tehtävien suorittamiseen. Kehittymisen prosessi jatkuu 
läpi työuran. Persoonalliseen tietoon liittyvät teoreettinen, käytännöllinen ja it-
sesäätelytieto sekä sosiokulttuurinen tieto, joka liittyy sosiaalisiin ja kulttuurisiin 
käytäntöihin sekä erilaisiin työvälineisiin ja laitteisiin. Myös persoonallista tietoa 
on kehitettävä, jotta työstä voidaan suoriutua työnkuvan ja työympäristön ajan 
myötä kehittyessä. Elinikäisen oppimisen ideaa voidaan kouluissa toteuttaa liittyen 
sekä tietosisältöihin että pedagogiikkaan. 
Opettajan rooli työssään kouluyhteisössä ja suhteessa koulun yhteistyötahoi-
hin, kuten oppilaiden vanhempiin, sosiaaliviranomaisiin, terveydenhuoltoon ja po-
liisiin, kehittyy työvuosien myötä, mikä vaatii moniammatillisten yhteistyötaitojen 
oppimista. Osan opettajan työssä tarvittavista sisällöistä voisi Kilpeläisen ja Krzy-
wackin (2002, 33−34) mukaan jättää opiskeltavaksi induktio- tai täydennyskoulu-
tuksessa, jolloin työelämä toisi uudenlaisia oppimismahdollisuuksia. Jackson 
(1992, 63) toteaa, että uusien taitojen lisäksi asioita tehdään paremmin ja tiedot, 
valta, kontrolli sekä auktoriteetti lisääntyvät. Työkokemus lisää opettajan toiminta-
varmuutta myös yhteistyön osalta. Säädökset ja lait rajaavat toimintaa ja tähän ar-
jen työn mukanaan tuomaan rooliin tarvitaan jatkuvaa oppimista samoin kuin eri-
laisten tilanteiden hallintakeinoihin. Lisäksi Euroopan unionin neuvosto (2009) 
suosittaa, että opettajia kannustettaisiin ja tuettaisiin jatkamaan tietojensa, taitojen-
sa ja pätevyyksiensä päivittämistä tarpeen mukaan. Valencic Zuljan, Zuljan ja Pav-
lin (2011, 485) asettavat tavoitteeksi oman oppimisen kehittämistä kohti osallistu-
vampaa tai oppijakeskeisempää opettamismallia.  
 
Elinikäisen oppimisen osa-alueet 
Elinikäiseen oppimiseen sisältyy laajimmillaan joukko alakäsitteitä, joita esiteltiin 
aiemmin elinikäisen oppimisen periaatteita ilmentävinä oppimisympäristöinä. Nä-
mä linkittyvät myös elinikäisen oppimisen elementteihin, joilla pätevyyttä kehite-
tään eteenpäin. Osa elementeistä koostuu informaaleista koulutuksellisista sisällöis-
tä ja osa, kuten peruskoulutus, on sisällöllisesti formaalimpaa. 
Longworth (1999) esittelee ”huomisen opettajan” oppimislistan, johon sisältyy 
henkilökohtainen oppimistyyli, avoin- ja etäopiskelu, arviointitekniikat, verkostoi-
tuneet oppijat ja verkostot koulujen välillä, oppimistarvekartoitus sekä oppimis-
mahdollisuudet paikallis-, kansallis- ja kansainvälisellä tasolla. Elinikäiselle oppi-
miselle kehitettyjen mitattavien osa-alueiden mukaan pätevyyttä voidaan kehittää 
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monilla tavoilla. Itseohjautuva pätevyys tarkoittaa vastuullisuutta oppimisesta ja 
tietoa omista puutteista. Lisäksi itseohjautuvasti pätevöityvä opettaja ottaa vastuuta 
ryhmätoiminnasta ja kehittää itseään. Longworthin näkemykseen yhtyy Siivonen 
(2010, 294), jonka määritelmä suoritussuuntautuneesta elinikäisestä oppimisesta 
liittyy mitattaviin suorituksiin tai tutkintoihin. Kuitenkin Siivonen täydentää elin-
ikäistä oppimista joustavan oppimisen määritelmällä, joka tulisi ottaa huomioon 
opettajan elinikäisessä oppimisessa. Joustava oppiminen lähtee aikuisopiskelijan 
sisäisestä oppimisintressistä ja laajentaa elinikäisen oppimisen näkökulmaa.   
Myös Uzunboylu ja Hürsen (2011, 449, 455−456) erottelevat osa-alueita elin-
ikäisen oppimisen sisällä. Oppi siitä, kuinka oppia pätevämmäksi, tuo tietoisuuteen 
henkilökohtaiset vahvuudet ja tehokkaimmat keinot oppia ja luoda positiivista op-
pimisympäristöä. Oma-aloitteisuus ja yritteliäisyys merkitsevät kykyä ymmärtää 
oma lisäkoulutuksen ja –tiedon tarve omalla uralla sekä ohjata omaa toimintaa 
päämääriä kohti. Tältä osin Uzunboylu ja Hürsen laajentavat Siivosen joustavaan 
oppimiseen kuuluvaa sisäisistä intresseistä lähtevää elinikäisen oppimisen määri-
telmää. Nopeasti muuttuvan tiedon aikana on tärkeää suhtautua kriittisesti eri läh-
teistä hankittuihin tietoihin. Päätöksentekoon liittyvät asiat koskien omaa uraa sekä 
päivittäistä oman työn suunnittelua ovat osa-alue, joka voidaan erottaa omakseen 
elinikäisen oppimisen sisällä. 
Elinikäinen oppiminen muodostuu peruskoulutuksen, täydennyskoulutuksen ja 
työkokemuksen elementtien kautta yksilön omien valintojen vaikuttaessa niiden 
järjestykseen. Opetus- ja kulttuuriministeriö (2012a, 11) sekä Valencic Zuljan, Zul-
jan ja Pavlin (2011, 494) toteavat teoreettisen kouluttautumisen ja käytännön mo-
nipuolisten menetelmien kautta saavutettavan reflektoivaa ja arvioivaa otetta 
omaan työhön. Täydennyskoulutus sijoittuu peruskoulutuksen jälkeiseen vaihee-
seen, jolloin työkokemustakin on saattanut jo kerääntyä. Elinikäistä oppimista ei 
enää nähdä irralliseksi tekijäksi vaan se kuuluu työelämään luonnollisena osana 
olosuhteiden ja ympäristön muuttuessa ja aiemman asiantuntemuksen ollessa sel-
laisenaan riittämätöntä. 
 




Kuvio 3. Opettajan elinikäisen oppimisen elementit: peruskoulutus, työkokemus ja täyden-
nyskoulutus. 
 
Kuvio 3 näyttää, miten elinikäinen oppiminen muotoutuu peruskoulutuksen ja työ-
kokemuksen pohjalle laajentaen osaamista. Kuvion sisällöt limittyvät toisiinsa ja 
etenevät edestakaisin työkokemuksen vaikuttaessa elinikäiseen oppimiseen. Tar-
koituksena on, ettei malli pysähdy vaan jatkaa etenemistä nuolien osoittamissa 
suunnissa. Täydennyskoulutus tuo lisää peruskoulutuksen ja työkokemuksen päälle 
rakentuvaa materiaalia ja pitää elinikäisen oppimisen käynnissä. Monenlaisista yk-
silöllisistä valinnoista riippuen myös polut peruskoulutuksesta suoraan täydennys- 
tai jatkokoulutukseen ovat mahdollisia.  
Peruskoulutuksen jälkeen opettajien elinikäinen oppiminen ja täydennyskoulu-
tus voisi Heikkisen, Jokisen, Tynjälän ja Välijärven (2008, 205, 214) mukaan tule-
vaisuudessa alkaa mentorointivaiheella. Vaiheen on todettu olevan tehokas tuki-
muoto, joka viittaa nykyisin pääasiassa tasaveroiseen keskusteluun ja yhteistyöhön 
sekä painottaa dialogisuutta. Mentorointikokemuksia on saatu parimentoroinnista, 
ryhmämentoroinnista ja vertaismentoroinnista. Mentorointiryhmät koostuvat sekä 
kokeneista että uusista työntekijöistä. Mentoroinnilla kehitetään individualistista 
työkulttuuria kollegiaalisen yhteistyön suuntaan. Parhaita tuloksia opetusalalla on 
saatu ryhmissä toteutetuista mentoroinneista. Jatkokehittelyssä selviää, miten men-
torointia voidaan hyödyntää kokonaisten työyhteisöjen toimintojen kehittämisessä. 
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Kaikissa mentorointimalleissa tarvitaan selkeitä rakenteita, johtamista ja laajempaa 
koordinointia, jolloin toiminta ei lepäisi vain muutaman henkilön varassa. Mento-
rointiin palataan myöhemmin yliopiston ja koulun kumppanuutta käsittelevässä lu-
vussa. 
Elinikäiseen oppimiseen liittyy myös täydennyskoulutuksen kannalta kiinnos-
tavia malleja, joissa hyödynnetään uudenlaisia kehittämisen ratkaisuja. Opetus- ja 
kulttuuriministeriö (2012a, 13) sekä Smith (2009, 1–3; 1997a, 1; 1997b, 2) painot-
tavat esimerkiksi informaalin, päivittäisessä työelämässämme tapahtuvan oppimi-
sen hyödyntämistä formaalin koulutuksen osana. Informaali oppiminen on ennus-
tamatonta oppimista ihmisten tunteista, kokemuksista ja suhteista. Oppimista voi 
tapahtua missä tahansa etenkin keskustelujen ja kokemusten välityksellä, joten in-
formaalia oppimista tapahtuu myös koulujen arjessa. Opettajanäkökulman lisäksi 
etenkin nuoriin voi vaikuttaa positiivisesti kouluissa informaalin oppimisen kei-
noin. Tarkoitus on kuitenkin yhtä tärkeä kuin muillakin oppimisen muodoilla ja 
oppimisen ilon tulisi säilyä osana oppimista (Siivonen, 2010, 293). Informaali op-
piminen sai alkunsa muinaisessa Kreikassa, kun kotiapulaiset menivät lasten mu-
kana kouluun vahtimaan heidän käyttäytymistään. Opettaja opetti kouluasiat ja 
apulainen, pedagoogikko opetti käyttäytymään. Myöhemmin pedagogia-sanaa alet-
tiin käyttää opetusopin kuvaamiseen.  
 
2.1.2	   Täydennyskoulutus	  
Täydennyskoulutus täydentää ja päivittää aiempaa ammattiin pätevöittänyttä kou-
lutusta. Tarpeet määräytyvät moninaisista lähtökohdista. Tässä tutkimuksessa täy-
dennyskoulutuksella tarkoitetaan pätevän opettajan työelämän aikaista lisäkoulu-
tusta, johon myös jatkokoulutus osaltaan kuuluu. Täydennyskoulutus sisältyy myös 
aikuiskoulutukseen, joka on aikuisille suunnattua tutkintotavoitteista ja omaehtoista 
koulutusta tai henkilöstökoulutusta. Täydennyskoulutus kuuluu peruskoulutuksen 
ja työkokemuksen kanssa osana opettajan elinikäiseen oppimiseen. 
Täydennyskoulutuksella tavoitellaan ammatillista kehittymistä, joko yksilön- 
tai sosiaalisen ympäristön näkökulmasta. Kouluelämässä nämä molemmat amma-
tillisen kehittymisen näkökulmat ovat tärkeitä ja täydennyskoulutuksilla on yleensä 
tavoitteita kummastakin näkökulmasta. Seppälä (2009, 32) määrittelee täydennys-
koulutuksen yksittäisen opettajan ammatillista osaamista parantavana toimintana. 
Samaa mieltä täydennyskoulutuksen ammatillisen osaamisen laajentamisesta ovat 
myös Chapman, Gaff, Toomey ja Aspin (2005, 100), joiden mukaan täydennyskou-
lutus luo työntekijälle mahdollisuuden työskennellä tietoisesti laajentaen tiedollista, 
ammatillista ja persoonallista osaamistaan nykypäivän uusimmilla mahdollisuuksil-
la. Sosiaalisen ympäristön näkökulmasta Davis (1997, 255) ja Karikoski (2009, 
262) toteavat yksilön työskentelevän kehittämisen kohteena olevassa sosiaalisessa 
ympäristössä.  
Työn ja kouluttautumisen yhdistyessä oppiminen on tarkoituksellista toimin-
taa yliopisto-opintojen ja koulun ympäristössä. Opettajan työssä on myös paljon 
niin sanottua hiljaista tietoa, joka liittyy toimintaympäristöön. Tällaisen sanattoman 
sosiaalisen tiedon oppimiseen ja oman asiantuntijuuden kehittämiseen tarvitaan 
uudenlaisia menetelmiä perinteisten kurssien rinnalle. Krokfors ym. (2006, 25) se-
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kä Heikkinen ja Tynjälä (2012, 21 ja 25) esittävät formaalissa koulutuksessa käy-
tettävän paljon informaalia oppimista muistuttavia menetelmiä: paritöitä, työssä 
oppimista, projektitöitä ja portfoliotyöskentelyä. Formaali oppiminen saa arkielä-
män työstä tuttuja muotoja ja työtehtävät muuttuvat oppimisprosessin suuntaan. 
Kennedy (2011, 215) on samaa mieltä yhteisöllisen kehittymisen osalta. Se sisältää 
nykyisin paljon informaaleja elementtejä yhdessä muiden kanssa työskentelyssä. 
Myös de Vries, van de Grift ja Jansen (2013, 213) jakavat näkemyksen tietojen ja 
taitojen päivittämisestä, reflektoinnista ja työyhteisön välisestä yhteistyöstä. Täy-
dennyskoulutus parhaimmillaan on menetelmiltään monimuotoista, sisällöiltään re-




Opettajien liikkuvuus tekee osaltaan työyhteisön kehittämisestä haasteellista. Toi-
saalta täydennyskoulutukseen liittyvä työyhteisön kehittäminen ja sosiaalisen ym-
päristön voimavarojen uudelleensuuntaaminen saattavat osaltaan vähentää opettaji-
en liikkuvuutta ja kehittää työyhteisöissä myös pysyvyyttä. Henkilöstön liikkumi-
nen ja vaihtuvuus vaikeuttavat olennaisesti instituution strategian toteuttamismah-
dollisuuksia. Etenkin oppilaitosjohto näkee vaihtuvuuden ongelmallisena pitkän ai-
kavälin suunnitelmien laadinnassa.  
Seppälän (2009, 38) mukaan täydennyskoulutukseen osallistuville on ominais-
ta, että he ovat kokeneita oman alansa ammattilaisia, mutta toisaalta he ovat samal-
la ”uusnoviiseja”, sillä perusopinnoista on kulunut aikaa ja osa koulutuksessa edel-
lytettävistä taidoista on heikentynyt. Täydennyskoulutus pitäisi ulottaa koskemaan 
kaikkia tasapuolisesti, jolloin perusopinnoista ei välttämättä olisi kulunut liikaa ai-
kaa. Tarvenäkökulma ja koulutettavan motivaatio olisi otettava huomioon. Koulu-
tus olisi tuotava lähelle opettajaa, että se olisi vaikuttavinta ja keskittyisi käytännön 
työhön, johon yleensä kaivataan eniten ammatillista kasvua, osaamisen parantamis-
ta, kehittäviä ideoita ja uusia tuulia. Opetusministeriö (2005, 55) ja Moswela 
(2006, 625−631) toteavat akateemisesti koulutetun lisäkouluttautumisen olevan 
yhä enemmän muuta kuin perinteistä täydennyskoulutusta. Koulun johtoa pitäisi 
kouluttaa täydennyskoulutusasioihin liittyen ja ammatillisen kehittymisen näkemi-
nen sen läheisessä yhteydessä koulun tehokkuuteen olisi tuotava myös esille.  
 Täydennyskouluttautumisstrategiat voivat Davisin (1997, 262) mukaan vaih-
della instituution strategioista yksilön strategioihin ja epäsuorasta tiedollisesta tues-
ta ryhmäopetukseen ja epäsuoraan henkilöstön kehittämiseen. Yksilön strategioi-
den kannalta opettaja suunnittelee omaa täydennyskouluttautumistaan pitkällä tule-
vaisuuden aikavälillä mahdollisesti esimiehen tuella ja avustuksella. Samalla kou-
luinstituutio voi rakentaa omaa täydennyskoulutusstrategiaansa esimerkiksi mah-
dollisimman monipuolisilla täydennyskoulutuksilla, joiden tietosisältö voidaan ja-
kaa koko työyhteisölle. Myös Kennedy (2011, 25) korostaa pidempikestoisen yh-
teisöllisen kouluttautumisen ja ammatillisen kehittymisen olevan jopa tehokkaam-
paa kuin yksilötasoisen koulutuksen. Lyhyillä yksipäiväisillä täydennyskoulutus-
seminaareilla ei uskota olevan suurta merkitystä yksilön tai yhteisön kehittymiselle, 
sillä sisältöjä käsitellään hyvin pintapuolisesti (Bacakova & Closs, 2013, 213). 
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Opetusministeriö (2005, 77) toteaa ensisijaisen vastuun opetushenkilöstön 
täydennyskoulutuksesta olevan valtio- ja kuntatyönantajilla. Työnantajat ovat 
avainkumppaneita täydennyskoulutusprosessissa. Watson sekä Taylor (1998, 143) 
suosittelevat yliopistoja tekemään yhteistyötä kaikkien yhteisöjensä kanssa laajen-
taen myös muiden kumppaneiden ja kontaktitahojen määrää. Yliopistot tarjoavat 
viimeisimmän tutkimustiedon täydennyskoulutukseen, mutta ilman työnantajien 
kanssa tehtävää yhteistyötä tuloksia ei voida olettaa otettavan laajasti käyttöön. 
Ongelmaksi saattaa muodostua myös teoreettispohjaisen koulutuksen sisältämän 
tiedon hyödyntäminen arjen käytännöissä (Kuusisaari, 2013). Kentän ääntä olisi 
kuultava, jotta täydennyskoulutuksessa voidaan paremmin ottaa huomioon amma-
tillisen kasvun tarpeet opettajien työelämän kannalta. Koulutus olisi myös tuotava 
kattavasti opettajien saataville. Muiden pätevien koulutustahojen käyttämistä täy-
dennyskoulutuksen yhteistyötahoina kannattaa miettiä rakennettaessa monipuolista 
ja mahdollisimman laajaa täydennyskoulutuskenttää.  
Tehokas ja tarpeellinen täydennyskoulutus on laadukasta. Hyvinä taloudellisi-
na aikoina täydennyskoulutusta kunnan puolelta on helpompi kustantaa, mutta Toi-
vonen (2009, 42) on huolissaan, koska heikompina aikoina kustannukset kohoavat 
korkeiksi, sillä veso-päivien ulkopuolisista koulutuksista kunnalle jäävät myös si-
jaiskulut maksettaviksi. Opetus- ja kulttuuriministeriön (2012b) selvityksessä näh-
tiin mahdolliset koulutustilit tulevaisuudessa yksilön koulutustarpeita korostavana 
ratkaisuna. Opettajien osalta koulutustilimalli asettaa haasteita, sillä kouluyhteisön 




Täydennyskoulutuksen kiinnostavuus ja hyötynäkökulmat sekä tarpeellisuus vai-
kuttavat koulutuksen osallistumishalukkuutteen. Vaikuttavuus on osa tulokselli-
suuden arviointia yhdessä tehokkuuden ja taloudellisuuden kanssa. Koulutuksen 
vaikuttavuuden tarkastelu riippuu siitä, tarkastellaanko asiaa oppijan, koulutuksen 
järjestäjän tai ylläpitäjän näkökulmista (Korkeakoski, 1999, 16). Kaikki näkökul-
mat ovat tärkeitä, mutta ilman oppijan itsensä kokemaa koulutuksen vaikuttavuutta 
ja hyötynäkökulmaa opettajien osallistuminen vapaaehtoiseen täydennyskoulutuk-
seen jäänee heikoksi. Kennydyn (2011, 27) mielestä vaikuttavan täydennyskoulu-
tuksen on oltava yksilötasolla ja kontekstuaalisesti relevanttia. Opettajien kokema-
na hyötynäkökulma liittyy usein koulutusten sisältöihin, joiden olisi kehitettävä 
työelämän käytäntöjä. 
Opfer ja Pedder (2011, 384) näkevät täydennyskoulutuksen osalta prosessi–
produkti-ajattelun tarkoittavan tehokkaan ammatillisen kehittymisen parantavan 
opettajan opetuskäytäntöjä, jotka johtavat oppilaiden parempaan oppimiseen. Kor-
keakoski (1999, 19) on samaa mieltä, että koulutuksen on vastattava työelämän 
tarpeisiin ja annettava valmiuksia oman työn kehittämiseen. Myös opettajan oppi-
lasorientoitunut ajattelutapa vaikuttaa positiivisesti täydennyskoulutukseen osallis-
tumiseen. De Vries, van de Grift ja Jansen (2013, 213, 215) näkevät opettajan oppi-
laskeskeisen näkemyksen vaikuttavan täydennyskoulutukseen osallistumiseen ja 
koulutuksen vaikuttavaksi kokemiseen opettajatasolla. Korkeakoski (1999, 30, 36) 
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näkee tärkeäksi vaikuttavuuden arvioinnissa myös työyhteisön ja yhteiskunnan ta-
son. Täydennyskoulutuksen tarpeiden ja koulutustarjonnan on kohdattava, jotta 
vaikuttavuus ei jäisi vähäiseksi.  
Vaikuttavuutta on kartoitettu Opetushallituksen opettajien täydennyskoulutuk-
sessa koulutettavien ammatillisen kasvun, oman opetustyön, oman työyhteisön se-
kä ulkopuolisen vuorovaikutuksen kehittämisen kannalta (Korkeakoski, 1999, 
108). Sisällölliset syyt, opetusjärjestelyihin liittyvät syyt sekä koulutuksesta riip-
pumattomat syyt vaikuttivat koulutuksen tehokkuuteen. Bakacova ja Closs (2013, 
214) korostavat, että selkeästi kehittämistä tarvitsevia sisältöalueita käsittelevät 
koulutukset koetaan vaikuttavimpina. Tietojen ja taitojen päivittämisen, reflektoin-
nin ja kollegojen välisen yhteistyön on oltava kaikkien tehokkaita, jotta opettajan 
osaamisen laatu ja opetuskäytännöt paranevat. 
 
Koulutuksen kysyntä 
Opettajien vähäinen osallistuminen täydennyskoulutukseen on yleisesti huolestut-
tava ilmiö. Esimerkiksi teknologisen kehityksen myötä opettajien olisi pystyttävä 
ajantasaistamaan omaa osaamistaan, jotta oppilaat olisivat opettajiensa osaamisen 
suhteen tasapuolisessa asemassa. Piesanen, Kiviniemi ja Valkonen (2007, 4−5) 
pohtivat osallistumattomuuden syitä. Kuntien taloudellinen tilanne, alueellinen 
epätasa-arvo, opettajien asennoituminen ja täydennyskoulutuksen suunnitelmatto-
muus ovat yleisimmät syyt osallistumattomuuteen. Haasteisiin voidaan vastata op-
pilaitosjohdon asenteellisella tuella, työsuhteiden ehtojen muutoksella, työhöntulon 
mentorointijärjestelyillä, oppilaitosten yhteistyöllä ja uusilla opetusteknologioilla 
sekä monimuotoisilla opetusmenetelmillä. Yleisesti opettajat osallistuvat vähem-
män reflektointiin liittyviin kuin päivitystä tarjoaviin sekä yhteisöllisiin aktiviteet-
teihin (de Vries, van de Grift & Jansen, 2013, 224). 
Kunta- ja oppilaitoskohtaiset sekä henkilökohtaiset kehittämis- ja täydennys-
koulutusuunnitelmat parantaisivat tilannetta kouluyhteisöä ja opettajuutta kehittä-
en. Opetustarjonnan koordinointiin, koulutuksen tasa-arvoisuuteen ja sisältöjen 
ajantasaistamiseen on myös kiinnitettävä huomiota. Luonnollisestikaan sisällöil-
tään laaduttomiksi koetut täydennyskoulutukset eivät palvele kenenkään etua ja ne 
koetaan ajan haaskaamisena. Velvoite täydennyskoulutukseen osallistumiseen tuki-
si jatkumoajattelua perus- ja täydennyskoulutuksen välillä, mutta omaehtoinen yk-
silö- tai yhteisötasoinen kouluttautuminen koetaan vaikuttavammaksi. 
Koulutustason nousun ja työelämän osaamisvaatimusten muutosten takia Ope-
tusministeriö (2005, 47, 55) näkee myös aikuiskoulutuksen kysynnän kasvavan jat-
kossa korkeakoulutasolla. Yliopistollisen täydennyskoulutuksen tehtävänä on vas-
tata tähän kysyntään. Ho ja Yip (2003, 533−539) korostavat, että monet vanhem-
mat, työnantajat ja opetushallinto näkevät, että esimerkiksi viiden vuoden välein to-
teutettava palkaton opintovapaa tai osapalkallinen, iltapäivisin, viikonloppuisin ja 
loma-aikoina toteutettava opintovapaa takaisi luokkahuonekäytäntöjen laadun ja 
relevanssin paranemisen. Etenkin opettajan ammatissa täydennyskoulutustarve 
nousee suoraan käytännöstä työn ollessa käytännönläheistä. Samalla koulutuksen 
vaikutusten tulisi olla nähtävissä käytännön työskentelyssä. 
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Täydennyskoulutuksen tarve kasvaa kymmenien vuosien työelämäkokemuk-
sen jälkeen. Tarve on suurin 15−25 vuotta työelämässä olleilla, joiden ammattiteh-
tävät ja osaamistarpeet ovat muuttuneet koulutuksen ja työkokemuksen antamaan 
osaamiseen verrattuna.  
 
Opettajien täydennyskoulutustarve 
Täydennyskoulutuksen ja elinikäisen oppimisen välttämättömyys ovat kiistattomat. 
Yhä haasteellisemmat tehtävät ja osaamisen jatkuva kehittäminen leimaavat myös 
opettajan työtä. OECD (2000, 15) pohtii, että yksilöiden käsityksiin elinikäisen op-
pimisen tärkeydestä ja roolista pohjautuvat demokraattisemman yhteiskunnan luo-
minen, poliittisten, sosiaalisten ja taloudellisten ongelmien selvittäminen sekä koko 
koulutusjärjestelmän muuttaminen elinikäisen oppimisen tarkoitusta varten. Myös 
rakenteelliset koulutus- ja harjoittelujärjestelmän muutokset heijastuvat elinikäisen 
oppimisen tarkoituksista. Kollektiivisuus ja verkostoituneisuus kuuluvat kasvavas-
sa määrin opettajien työn kehittämiseen. 
Heikkinen (2007, 5) painottaa henkilökohtaisella tasolla lähtökohtana opetta-
jan näkemystä omasta täydennyskoulutustarpeestaan. Kehittymistarpeet antavat 
lähtökohdat lähestyä ammatillista kehittymistä yksilöllisesti ja alueellisesti. Koulu-
tuksen jatkumoajattelun ohella ammatillisen kehittymisen tukemista on tarkastelta-
va laaja-alaisesti monenlaisten toimintamuotojen kautta. Nämä toimintamuodot si-
sältävät myös koulukohtaisen ulottuvuuden. Opettajan peruskoulutuksen tulisi 
myös uudistua ajanmukaiseksi, mikä tarkoittaisi peruskoulutuksen sisältöjen siir-
tämistä osaltaan suoraan täydennyskoulutukseksi. Liian laajat ja yksityiskohtaiset 
sisällöt, joilla on tarttumapintaa vasta työelämässä, olisi suotavaa ottaa opinto-
ohjelmaan vasta valmistumisen jälkeen, jolloin niihin on aikaa ja motivaatiota pa-
neutua. Perusopintovaiheessa teoriapohjaiset tentit vievät paljon aikaa ja käytännön 
kysymysten pohdintaa ei koeta tärkeänä. Työelämään siirtymisen jälkeen käytän-
nön työelämään perusopinnoissa annetut eväät vaikuttavat riittämättömiltä. Hyvänä 
lähtökohtana on yksilön oma kehittymissuunnitelma, jonka sisällöstä ja toteutuk-
sesta voidaan sopia yhdessä työnantajan kanssa. 
Samaa näkemystä Heikkisen kanssa opintojen sisältöjen jakamisesta uran eri 
vaiheisiin korostaa myös Luukkainen (2000, 6, 103, 246−247), jonka mukaan tule-
vaisuudessa on syytä linkittää opettajan perus- ja täydennyskoulutus koko työuran 
kattavaksi kehittymisjatkumoksi. Työtehtävät muuttuvat jatkuvasti siten, että usein 
opettaja huomaa joutuvansa tehtäviin, joihin hän ei koulutuksensa perusteella ole 
valmistautunut. Ihannetapauksessa opettajan kasvuprosessi jatkuu koko työelämän 
ajan ja työtehtävät sekä asema antavat ammatillisen kasvun mahdollisuuden. Meri-
ruoho (2012, 115) tukee Luukkaisen näkemystä, sillä hänen mukaansa opettaja ole 
koskaan niin valmis, ettei hänen tarvitsisi kehittyä. 
Opetus- ja kulttuuriministeriö (2012a, 11) ja Jackson (1992, 64−67) toivovat, 
että opettajan kehittymistä voidaan tukea tiedollisella koulutuksella ja uusilla tek-
niikoilla. Lisäksi voidaan vaikuttaa työskentelyolosuhteisiin, kuten suunnitteluai-
kaan, oppilasmääriin, opetusmateriaalin laatuun ja arviointiprosessiin eli opettajan 
työskentelyn itsenäisyysasteeseen. Myös ammatillisella tuella on merkitystä opetta-
jan kehittymisessä. Riittävä tuki, kunnioitus ja ääritapauksissa jopa terapia voi olla 
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tarpeen vaikeissa työhön liittyvissä tapahtumissa. Laajinkaan muodollinen koulutus 
ei voi tähdätä asiantuntijuuteen omassa työssään, mutta toisaalta pelkkää kokemus-
ta kartuttamalla asiantuntijaksi ei voi kehittyä. Omaa tietoista kehittymispyrkimys-
tä siis tarvitaan. Opettajan kohtaamaa kehittymistä ja muutosta ei välttämättä pal-
jaalla silmällä voida havaita. Muutos on opettajassa itsessään. 
Elinikäisen oppimisen periaatteen mukaisesti täydennyskoulutuksen suunnitte-
lussa on otettava huomioon viranomainen, joka konkreettisesti tukee täydennys-
koulutusjärjestelmää sekä analyysi, joka selvittää toimijat suunnitteluun ja toteu-
tukseen. OECD (2000, 10−11) määrittelee lisäksi tavoitteiden ja resurssien jakami-
sen sekä arvioinnin kuuluvan suunnittelun vaiheisiin. Suoritetut täydennyskoulu-
tukset motivoivat työstämään opittua myös omassa työssään elinikäisen oppimisen 
periaatteiden mukaisesti. 
Kuvio 4 esittää koulutuksen käsitteiden välisiä suhteita. Peruskoulutuksen jäl-
keen täydennyskoulutukseen kuuluvat jatko- ja lisäkoulutukset sekä työssä oppimi-





Kuvio 4. Koulutuksessa käytettyjen käsitteiden keskinäiset suhteet. 
 
2.2 Opettajan ammatillinen kehittyminen 
Opettajankoulutus valmistaa tulevia opettajia opetusammattiin ja vaihteleviin käy-
täntöihin. ”Opettajaksi tuleminen” on vähintään yhtä tärkeää kuin tietojen, taitojen 
ja kompetenssin kehittyminen. Väisänen & Silkelä (2003) esittävät, että syvällinen 
ihmisen persoonallisuuden kehittyminen ja monimutkainen ammatillisen kehitty-
misen prosessi kuvastaa opettajaksi kouluttautumista. Ketään ei voida pitää valmii-
na opettajana pelkän koulutuksen tai pelkän työkokemuksen kautta vaan opettajak-
si kasvetaan. Osaamistason vaatimusten lisääntyminen ja yhteiskunnan haasteiden 
moninaistuminen johtavat Opetus- ja kulttuuriministeriön (2012a, 17−18) mukaan 
pakollisten täydennyskoulutusten lisääntymiseen. Täydennyskoulutuksia suunnitel-
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Opettajan ammatillinen kehittyminen kuulostaa ajoittain pakotetulta prosessil-
ta, jossa opettajat kehittyvät samalla tavalla. Tutkimusten (ks. Armour & Mako-
poulou, 2012, 336; Jokinen, Markkanen, Teerikorpi, Heikkinen, & Tynjälä, 2012, 
40; Väisänen & Silkelä, 2003; Clark, 1992, 75−77) ja henkilökohtaisten kokemus-
tensa perusteella opettajat eivät kuitenkaan ole passiivisia tiedon vastaanottajia 
vaan reflektoivia ammattilaisia. Opettajat ovat enemmän aktiivisia kuin passiivisia, 
enemmän viisaita ja tietäväisiä kuin vajavaisia sekä enemmän ainutkertaisia kuin 
homogeenisiä. Heille on annettava vastuullisuutta omaan ammatilliseen kehittymi-
seensä, kehityksensä ohjaamiseen ja itsereflektioon, sillä itsenäisesti valittu vapaa-
ehtoinen kehittyminen ja muutosprosessi koetaan arvokkaammaksi kuin osallistu-
misvelvoite. Oppilaiden oppimiseen on ymmärrettävä tarjota tehokkain käytettävis-
sä oleva tieto. 
Opetushallitus (2012) väittää opettajien oman alansa asiantuntijoina ymmärtä-
vän, mitkä tekijät vaikuttavat oman osaamisen kehittämiseen, jaksamiseen ja hy-
vinvointiin, joten vapaaehtoinen kehittyminen olisi suotavaa. Sen sijaan Mustosen 
(2003, 47) mukaan opettajan innostukseen vaikuttaa suuresti koulun yleinen ilma-
piiri, joka ohjaa opettajan toimintaa. Opettajan oman vastuun lisäksi kehittymisen 
jatkumossa tarvitaan koulujen, koulutuksen järjestäjien, opettajankoulutuslaitosten 
ja yliopistojen sekä ammattijärjestöjen yhteistyötä ja kumppanuutta. Näitä asioita 
tuodaan tarkemmin esille empiirisessä osuudessa haastateltavien puheenvuoroissa, 
joissa selviävät nykykäytänteet ja niihin kaivatut muutokset täydennyskoulutuksen 
suhteen. Suurena perusteltuna asiana opettajien ammatillisessa kehittymisessä näh-
dään oppilaiden saama päivitetty opetus. 
Harvat tutkimukset mittaavat ammatillisen kehittymisen ja oppilaiden suoriu-
tumisen välistä yhteyttä, mutta esimerkiksi parissa mentorointiin liittyvässä tutki-
muksessa (ks. Antoniou & Kyriakides, 2013, 1, 9; Stanulis, Littel, & Wibbens, 
2012; Scherer, 2012) tätä on mitattu. Tulosten mukaan ammatillinen kehittyminen 
voi johtaa opetuskäytäntöjen kohenemiseen ja tätä kautta oppilaiden parempaan 
suoriutumiseen. Opettajien tehokkaat kognitiiviset taidot eivät kehity itsekseen il-
man harjoittelua ja kiinnittämättä huomiota erityisiin kehittymistarpeisiin. Ammat-
tilaisina opettajilla on tietoa ja taitoja tehokkuuteen ja vastuullisuuteen. Tällöin 
myös ymmärretään oma kehittymisen tarve suhteessa oppilaiden yksilöllisiin tar-
peisiin. Vaikuttavinta kehittyminen on silloin kun tarpeet on selvitetty ja tehty tar-
vittavat kehittymiseen johtavat suunnitelmat. Opettamisessa tehokkuus ei ole kiinni 
ainoastaan opettajan panostuksesta vaan oppilaiden motivaatiosta ja sen tukemises-
ta oppimistyötä kohtaan. 
 
2.2.1	   Urakehitys	  
Hargreaves ja Fullan (1992, 7−8) esittävät erilaisten elämänvaiheiden vaikuttavan 
opettajan omaan kehittymiskiinnostukseen sekä -tarpeeseen. Siihen kuuluvat myös 
työn ulkopuoliset asiat. Nuorilla opettajilla saattaa olla enemmän energiaa, innos-
tusta ja aikaa käytettävissä omaan työhönsä. Väisänen ja Silkelä (2003) tukevat nä-
kemystä tuomalla esille myös uravaiheen vaikutuksen kehittymisintoon. Opettaja 
yksilönä ja persoonana on näin ollen tärkeässä asemassa ammatillisessa kehittymi-
sessä. Itsensä ja tilanteensa tunteminen ovat opettajalle hyödyksi ammatillisen kas-
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vun kannalta. Opettajaksi kasvaminen ja opettamaan oppimisen taitojen kehittymi-
nen on kokonaisvaltainen, jatkuva muutosprosessi, joka on samalla sekä yksilölli-
nen että sosiaalinen tapahtuma. Opettajan kehittymisprosessin luonteen ymmärtä-
misen tulisi olla koulutuksen toteutuksen, menetelmien ja sisältöjen lähtökohtana. 
Myös Almiala (2008) tutki väitöstutkimuksessaan opettajan urakehitystä koko 
elämän jatkuvana ammatillisena oppimisprosessina. Urakehitys seuraa yksilön 
ammatillisen identiteetin kehitystä ja subjektiivinen ura kehittyy tasaisten kehitys-
kausien ja kriisivaiheiden vuorottelun tuloksena. Työuran muutoksen ja ammatilli-
sen identiteetin rakentamisessa erotettiin kolme vaihetta: alku-, väli- ja loppuvaihe. 
Almialan tutkimuksessa tutkittavat olivat välivaiheessa kokeneet muutoksen ja ir-
tautuneet entisestä ammatillisesta identiteetistään omaksuen uuden itseä tyydyttä-
vän ammatti-identiteetin. Ammatillinen identiteetti on kuvattu elämänhistoriaan 
pohjautuvaksi käsitykseksi itsestä ammatillisena toimijana eli millaisena ihminen 
ymmärtää itsensä suhteessa työhön ja ammatillisuuteen sekä millaiseksi hän haluaa 
ammatissaan tulla. Ammatillisella urakehityksellä on merkitystä myös täydennys-
koulutustarpeiden kannalta, sillä uran eri vaiheissa koulutukselliset tarpeet vaihte-
levat myös ammatillisen kasvun mukaan. 
Opettajan ammatillinen kasvu on Heikkisen, Tynjälän ja Jokisen (2012, 71) 
sekä Väisäsen ja Silkelän (2003) mukaan sisäistä kasvua, jossa ammatillinen minä-
käsitys kehittyy, asenteet muuttuvat ja kriittinen reflektiokyky sekä pedagogis-
didaktiset taidot kehittyvät. Oleellista on myös lisätä jatkuvasti omaa asiantunte-
mustaan. Tasokkaassa osaamisessa asiantuntijuuden elementit (teoreettinen, käy-
tännöllinen, itsesäätely- ja sosiokulttuurinen tieto) ovat kietoutuneet toisiinsa. Asi-
antuntijuuden kehittämisen kannalta on tärkeää luoda oppimisympäristöjä ja oppi-
mistilanteita, joissa tiedon eri muotoja voidaan yhdistellä. Ammatillinen kehittymi-
nen on jatkuva prosessi, jota tapahtuu eri konteksteissa ja tämän vuoksi olisi tärke-
ää huomioida monipuolisuus täydennyskoulutustarjonnassa liittyen oppimisympä-
ristöihin sekä -sisältöihin.   
Opettajan kehittyminen persoonana tapahtuu välivaiheiden kautta. Persoonal-
linen kasvu tapahtuu useiden työvuosien kuluessa. Persoonallisuuden ollessa opet-
tajan tärkein työväline opettajan ammatillinen kehittyminen on samaan aikaan tie-
dollista, sosiaalista ja persoonallista. Opettajaidentiteetin rakentaminen on koko 
elämänmittainen projekti ja prosessi, johon peruskoulutus antaa vain sysäyksen. 
Almiala (2008, 36) korostaa sen rakentuvan kaikissa niissä konteksteissa, joissa 
opettaja toimii, sillä kukaan opettaja ei ole valmis heti peruskoulutuksen jälkeen. 
Kaikki ympäristöt, joissa opettaja työssään toimii, rakentavat ja kehittävät ammatil-
lisesti. Uudet virikkeet, koulutukselliset kokemukset sekä uudet yhteisöt kehittävät 
niin opettajaidentiteettiä kuin ammatillisia tietosisältöjä. 
Ahon (2011, 6) tutkimus opettajien selviytymisestä työssään tukee persoonal-
lisen kehittymisen merkitystä. Hänen mukaansa tärkeimmiksi yksittäisiksi tekijöik-
si opettajan selviytymisessä osoittautuivat halu itsensä kehittämiseen, selvitymistä 
edesauttavat persoonalliset ominaisuudet, holistinen elämänkatsomus ja mahdolli-
suus keskustella jonkun kanssa työhön liittyvistä asioista joko työyhteisössä tai lä-
hipiirissä. 
Opettajien kouluttamisen taustaoletuksina vaikuttavat monet näkemykset, joita 
on johdettu opettajankoulutuksen tutkimuksesta, kognitiivis-konstruktivistisesta 
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oppimis- ja tietokäsityksestä sekä humanistisen psykologian ihmiskäsityksestä ja 
kasvuteoriasta. Useiden tutkijoiden käsitysten perusteella (ks. Karlberg-Granlund 
& Korpinen, 2012, 166; Nissilä & Paaso, 2012, 189; Väisänen & Silkelä, 2003; 
Hargreaves & Fullan, 1992, 7−8; Huberman, 1992, 123−126) voidaan todeta, että 
opettajankoulutuksen tulee perustua aikaisempien ja nykyisten kokemusten ja val-
litsevien uskomusten, arvojen ja tarpeiden tunnistamiseen ja niiden käyttöön opet-
tamaan oppimisen ja ammatillisen kasvun lähtökohtina. Henkilökohtaisen opetta-
jaidentiteetin kasvu on alkanut jo aiemmin, mutta työidentiteetin kasvu alkaa myö-
hemmin samaan aikaan työn kanssa jatkuen koko työuran ajan eri vaiheiden kautta. 
Opettajan valmistuessa ammattiin selviytyminen ja järkytys työelämän todelli-
suudesta ovat työelämän arkipäivää. Toisaalta työelämään siirryttäessä löytäminen 
merkitsee intoa omasta luokasta, oppilaista, materiaaleista, suunnitelmista ja työyh-
teisöstä. Vakiintuminen, sitoutuminen ja vastuunotto kuvastavat työelämän alun 
jälkeistä aikaa. Kokeilut ja aktiivisuus tuovat uutta otetta työhön. Myöhemmin uu-
det materiaalit, oppilasryhmittelyt ja kouluttautuminen muuttavat ja kehittävät 
omaa työtä. Epäilyt saattavat herätä 12 ja 20 työvuoden välillä ja keski-iän kriisi 
mahdollisesti aiheuttaa alanvaihdon tai muutoksia omaan työhön. Seesteinen vaihe 
seuraa 45 ja 55 ikävuoden välillä työelämän muuttuessa mekaanisemmaksi ja sa-
malla rauhallisemmaksi. Konservatismi liittyy vanhempien opettajien ajattelumaa-
ilmaan, kun uudet sukupolvet vaikuttavat yhä vaikeammilta kasvattaa ja opettaa. 
Irtoaminen työelämästä tapahtuu eläkeikää lähestyttäessä. (Väisänen & Silkelä, 
2003; Hargreaves & Fullan, 1992, 7−8; Huberman, 1992, 123−126; Karlberg-
Granlund & Korpinen, 2012, 166; Nissilä & Paaso, 2012, 189.) 
Ammatillinen kehittyminen täydennyskoulutuksen tarkoituksena ja tavoitteena 
vaatii erilaisten tarpeiden tunnistamista niin opettajan yksilötasolla kuin työyhtei-
sön kehittämisen tasollakin. Ammatillisen kehittymisen vaiheet ja yksilölliset tar-
peet on ymmärrettävä jo koulutuksia suunniteltaessa, jotta täydennyskoulutus löy-
täisi paikkansa erilaisten tarpeiden joukosta. Täydennyskoulutuksen tavoitteena on 
kehittää – ei ainoastaan tarjota vaihtelevia elämyksiä. Vaikuttavin täydennyskoulu-
tus on tarpeita täyttävää ja löytää paikkansa ammatillisen kehittymisen jatkumossa 
oikein ajoitettuna ja sisällöltään relevanttina.  
 
2.2.2	   Ammatillisen	  kehittymisen	  malleja	  opetustyön	  käytännössä	  
Opettajan ammatillisen kehittymisen malleja on kokeiltu käytännön kehittämis-
työssä. Tuloksia on saatu luokkahuonekäytännöistä sekä tiedollisesta kehittymises-
tä. Tässä tapauksessa luokkahuonekäytännöillä tarkoitetaan kansainvälisestä kirjal-
lisuudesta lainattua termiä, joka pitää sisällään arjen koulutyön opetuksen ja oppi-
misen käytännöt erilaisissa oppimisympäristöissä. Tutkijoiden (ks. Opfer & Ped-
der, 2011, 376−378; Ono & Ferreira, 2010, 60; Hargreaves & Fullan, 1992, 6) 
huomiot ammatillisesta kehittymisestä liittyvät prosessi−produkti-ajatteluun, jossa 
tehokas ammatillinen kehittyminen parantaa käytäntöjä, mikä parantaa oppimistu-
loksia. Oppilas hyötyy kehittyvistä käytännöistä parantuvien oppimistulosten muo-
dossa. 
Opettajat tarvitsevat kehittyäkseen aikaa, omaksumista ja uuden tiedon käy-
täntöön soveltamista. Koulutuksessa liikaa aikaa, energiaa tai resursseja ei kannata 
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käyttää taitojen kehittämiseen, jolloin persoonallinen ja ammatillinen kasvu tai nii-
tä tukeva opettajayhteisön luominen jäävät taka-alalle. Taitopohjaisen ammatillisen 
kehittymisen on tapahduttava yhteisön sisällä opettajien kanssa toimiessa, ei vain 
kaatamalla tietoa opettajalle kehittymismielessä. Käytännön merkitys kehittymises-
sä on suuri. Itse tekemällä ja toimimalla käytännöt kehittyvät rutiininomaisemmiksi 
ja niiden hyödyntäminen arkityössä on sujuvampaa. 
Toomin ym. (2010, 339−340) mukaan opettajan pedagoginen ajattelu mahdol-
listaa päivittäisten ilmiöiden käsitteellistämisen, jolloin ammatillisen kehittymisen 
tavoitteeksi nousee pedagogisesti ajatteleva, reflektiivinen ja tutkimusorientoitunut 
opettaja, jolla on valmiudet päätöstensä ja ratkaisujensa perustelemiseen esimer-
kiksi vanhemmille, esimiehelle tai kollegoille. Opettajan tiedon ollessa pitkälti hil-
jaista, proseduaalista tietoa, joka syntyy toimintojen automatisoituessa, sitä on vai-
kea kuvailla tai tiedostaa. Tämän vuoksi on helppo ajatella, että käytäntö opettaa, 
vaikka oppimista olisi tapahtunut ”tiedollisista” lähteistä. Toomin ym. ammatillisen 
kehittymisen käsityksen kanssa pienessä ristiriidassa Robertson (1992, 46) esittää, 
että opettajan tavoitteena on kasvattaa oppimiskykyä, jolloin kehittymistavoitteena 
on kasvattaa mahdollisuuttaan oppimiskyvyn kasvuun. Toisaalta Robertsonin nä-
kemyksen mukaan opettaja kehittäisi itseään omaa oppimiskykyään varten. Opetta-
jan kehittymisen taustalla on oltava kehittymistavoitteena produkti eli oppilas ja 
oppilaan oppiminen, joita varten opettajan tulee kehittää pedagogista ajatteluaan, 
päätöstensä perustelemista sekä oppimista jatkuvasti kehittäviä valmiuksiaan. 
Vaikka pääosa ammatillisen kehittymisen malleista keskittyy erityisiin aktivi-
teetteihin, prosesseihin tai ohjelmiin, jotka ovat erillään varsinaisesta opettamisesta 
ja päivittäisestä oppimisympäristöstä, Opfer ja Pedder (2011, 376−390), Ono ja 
Ferreira (2010, 60) sekä Väisänen ja Silkelä (2003) esittävät opettajan ammatillisen 
kehittymisen muodostuvan pitkälti erilaisten käytännön työssä käytettyjen mene-
telmien laajuudesta. Monet työpajat ja konferenssit eivät ole johtaneet muutokseen 
ja haluttuun kehittymiseen kouluympäristössä, sillä ammatillisen kehittymisen pro-
jektien on oltava kestäviä ja tehokkaita, ei vain lyhytaikaisia ja satunnaisia. Lyhyi-
den koulutustuokioiden pohjalta on vaikea muuttaa käytännön työtä koulun arjessa. 
Luokkahuonepohjaisessa opettajan kehittymisessä kehittyminen tapahtuu päi-
vittäisissä luokkahuonekäytännöissä eli opetuksessa ja oppimisessa koulun arjen 
ympäristöissä. Väisänen ja Silkelä (2003) sekä Thiessen (1992, 85, 87−91) esittä-
vät, että opettaja voi työskennellä yksin, toisten opettajien sekä oppilaidensa kans-
sa. Luokkahuonepohjaisessa kehittymisessä kyse on näistä osa-alueista ja kaikki 
niistä vaikuttavat oppilaiden kanssa jaettuihin koulun käytäntöihin. Opettajat oppi-
vat yhteistyössä luokassaan. Muutokset ovat käytännöllisiä, mutta myös henkilö-
kohtaisia, koulutuksellisia ja sosiaalisesti arvokkaita. Reflektiiviset ja yhteistyöhön 
liittyvät kokemukset osoittavat opettajien ja oppilaiden välistä kanssakäymistä.  
Väisäsen ja Silkelän (2003) sekä Thiessenin (1992) näkemyksiä kollaboratii-
visemmän näkemyksen omaavat Roblinin ja Margalefin (2013, 25), joiden mukaan 
opettamaan oppiminen on kollaboratiivista toimintaa ja sitä edistetään parhaiten 
pienissä ryhmissä ja verkostoissa. Opetustyössä saattaa ilmetä ongelmia, kun opet-
tajat joutuvat laajentamaan näkemyksiään tavoitteista, uskomuksista ja opetustyy-
leistä samoin kuin omista käsityksistään opetussuunnitelman, oppimaan oppimisen, 
opetusstrategioiden ja arvioinnin suhteen. Jokaisen oppijan panosta luokassa tarvi-
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taan käytäntöjen kehittymiseen. Esille nousevat erityisesti opettaja ja oppilas yh-
dessä toimijoina sekä voimasuhteet heidän välillään. Lisäksi käytännön ympäristö, 
vertailukohdat sekä toiminta luokassa liittyvät luokkahuonepohjaiseen kehittymi-
seen. 
Ono ja Ferreira (2010, 62−71) esittävät erään luokkahuonepohjaisen kehitty-
misen tavan, joka painottaa Roblinin ja Margalefin (2013) tapaan kehittymistä yh-
teistyössä. Lesson study -menetelmässä täydennyskouluttautuvat opettajat kehitty-
vät aktiivisen ja osallistuvan menetelmän avulla. Samalla tehdään ammatillisia va-
lintoja. Luokkahuonetutkimuksen avulla muutama opettaja tutkii opettamista ja 
oppimista arkipäivän luokkahuonekäytännössä kolmivaiheisesti suunnittelemalla, 
kokemuksella ja katsomisella. Lesson study on kontekstisidonnainen ja oppijakes-
keinen ammatillisen kehittymisen aktiviteetti, joka rakennetaan opettamisen ja op-
pimisen käytännöissä yhteistyössä. Oppitunnin hyvät puolet nostetaan esille ja 
kommentoidaan tuntia, jolloin kehittämisehdotuksilla voidaan myöhemmin paran-
taa havainnoitua tuntia. Menetelmästä on saatu hyviä kokemuksia ja tuntien ha-
vainnoijat ovat kyenneet kehittämään omaa työtään. Lesson study tarjoaa opettajil-
le kehittymismahdollisuuden ja tilaisuuden jakaa parhaita käytäntöjä alueellisesti ja 
mahdollisesti laajemminkin. 
 esittää erilaisia osallistumisen kehittymismalleja ja niihin liittyviä oppimis-
alueita ja uusien käytäntöjen muodostumista. Opettaja ja oppilas jakavat opettamis-
ta ja oppimista. He tarkastelevat opetukseen ja oppimiseen liittyviä ilmiöitä ja ke-
hittävät uusia käytäntöjä. Opettaja ja opettaja toimivat yhdessä ja jakavat yhteis-
opettajuuden, johon kuuluu opetusprosessien merkitysten tarkastelu. Yhteistä ke-
hittymistä tuetaan. Opettaja rakentaa yksin toimiessaan opettamisen ja oppimisen 
käytäntöjä. Samalla hän dokumentoi toteutuneita toimintoja ja muokkaa omia ope-
tus- ja oppimisstrategioitaan.  
 
Taulukko 1. Opettamisen ja oppimisen käytännön kehittymisen toteutusmalleja ja paino-
tuksia (Thiessen, 1992, 102). 
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Työyhteisöjen merkitys osaamisen kehittämisessä tulee esille monissa tutkimuksis-
sa (ks. Opetus- ja kulttuuriministeriö, 2012a, 17; Hiltunen, 2002; Opfer & Pedder, 
2011, 391, 393−394). Työyhteisöt ovat enemmän kuin työntekijöidensä summa. 
Yhteisön oppiminen on myös enemmän kuin työntekijöidensä oppimisen summa, 
vaikka organisaatio voikin oppia vain jäsentensä kokemusten ja oppimisen kautta. 
Kaikki lähtee opettajan kehittymisestä ja elinikäisestä oppimisesta ammatissa ja 
ihmisenä. Tämän seurauksena työyhteisön osaaminen kasvaa, yhteisö kehittyy ja 
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koko organisaation osaaminen tulee näkyväksi. Usein kehittymisen kannustimena 
ovat enemmän henkilökohtaiset kuin ulkoiset tekijät, jolloin pyritään huomioimaan 
työuraa edistävät tekijät. Opettaja ei voi kehittää uraansa irrallaan organisaation 
strategiasta ja siksi jokaisella on oltava kehittymissuunnitelma, joka peilaa oman 
organisaation strategiaa. Järjestelmällinen urakehitysohjelma vahvistaa opettajan 
sitoutumista, lisää työtyytyväisyyttä sekä koko organisaation uusiutumisprosessia. 
Tulevaisuuden täydennyskoulutuksessa työyhteisön merkitys korostuu, sillä opetta-
ja ei voi toimia yhteisöstä erillisenä yksikkönä. Onkin tärkeää selvittää, millaisten 
tarpeiden toteuttamisella täydennyskoulutus voi tulevaisuudessa toimia näistä läh-
tökohdista.  
Opfer ja Pedder (2011, 391, 393−394) pohtivat oppivan ja kehittyvän organi-
saation tarvitsevan kaikkien tasojensa kehittymistä, itsearviointia kehittymisen seu-
rantaan, arvojen ja uskomusten esille nostamista sekä tiedonjohtamisen järjestel-
mää, joka kartoittaa resurssit, mahdollisuudet sekä oppilaiden ja opettajien erityis-
vahvuudet. Näkemystä tukevat myös Armour ja Makopoulou (2012, 344) sekä De-
santis (2012, 51), jotka esittävät, että ammatilliseen kehittymiseen yhteisössä voi-
daan lähteä rakentamalla uudet käytännöt näyttävästi esille muidenkin toteutetta-
vaksi, luomalla pitkäaikaista yhteistyötä opettajien välille sekä positiivisella val-
vonnalla, joka edistää itsereflektiota. Myös Kennedy (2011, 27) on samaa mieltä 
yhteisöllisestä kehittymisestä, joka on tehokkainta. Tällaiseen kehittymiseen saa ja 
pitää sisältyä informaaleja ja suunnittelemattomia yhteistyön muotoja, joita Kenne-
dy pitääkin tärkeinä ammatillisen identiteetin kehittymisen kannalta. 
Positiivisesti kouluttautumiseen ja kehittymiseen suhtautuva organisaatio pys-
tyy vaikuttamaan jäsentensä kehittymiseen jo pelkällä asenteella ja ilmapiirillä. 
Monella eri toimintatavalla on mahdollista päästä samoihin lopputuloksiin kehit-
tymisen kannalta. Toisaalla toimivat ratkaisut saattavat olla kontekstisidonnaisia ja 
eivät välttämättä ole toteutettavissa muualla. Lisäksi aikataulut sekä rakenteelliset 
ongelmat saattavat muodostaa lisähaasteita. Kuitenkin omilla ratkaisuilla on mah-
dollista kehittyä. Tämän vuoksi organisaatiolla on hyvä olla kehittymistä koskeva 
suunnitelma. 
Tässä tutkimuksessa on kartoitettu täydennyskoulutuksen tarpeita kansainvä-
listen käytännön täydennyskoulutusmallien avulla. Rajoittavana tekijänä mainitta-
koon Wermken (2013) esille nostama ammatillisen kehittymisen kulttuuri, joka 
saattaa toisinaan olla kansallisiin konteksteihin sidottua ja tuoda haasteita eri kon-
teksteihin sovellettaessa. 
 
2.3 Täydennyskoulutuksen selvitykset ammatillista 
kehittymistä edistämässä 
Täydennyskoulutukseen liittyviä strategioita ja selvityksiä tarkasteltiin dokumentti-
analyysin tapaan. Dokumenteista kerättiin tavoitteita Suomen opettajien täyden-
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2.3.1	   Helsingin	  yliopiston	  strategiat	  vuosille	  2007–2016	  
Helsingin yliopiston strategiat määrittävät myös opettajankoulutuksen linjat. Mah-
dollinen täydennyskoulutuksen koordinoiminen toteuttaisi yliopiston strategiaa. 
Tämän tutkimuksen toteuttamisen aikana Helsingin yliopistolla on ollut voimassa 
kolme erillistä strategiaa. Uusin on vuodelta 2013.  
Helsingin yliopiston strategiassa vuosille 2007–2009 mainitaan opettajankou-
lutusta kehitettävän eri osapuolten välisenä yhteistyönä. Pääkaupunkiseudun kunnat 
mainitaan keskeisinä yhteistyökumppaneina. Lisäksi täydennyskoulutusta kehite-
tään vastaamaan eri väestöryhmien tarpeita elinikäisen oppimisen periaatteiden 
mukaisesti. Työelämässä olevien aikuisten mahdollisuuksia osallistua työelämän 
taitoja ajantasaistavaan koulutukseen parannetaan kehittämällä lähi-, verkko- ja 
monimuoto-opetusta yhdistäviä aikuisopiskelijoille soveltuvia opetusmenetelmiä. 
(Helsingin yliopisto, 2006, 9−18.) 
Strategiassa vuosille 2010–2012 esitetään Suomen poliittisena linjana edistet-
tävän tutkimus- ja kehittämistoimintaa, koulutusta sekä ammattitaitoa. Kuitenkin 
lisätään, että taloudellisten tehokkuusvaatimusten paineessa on huolehdittava myös 
kansalaisten työkyvystä, motivaatiosta ja jaksamisesta. Tämä kansallinen tarve 
nähdään myös yliopistoyhteisöjen omana haasteena. Samoin opetuksen ja ohjauk-
sen tavoitteena on opiskelijalähtöinen, syvällinen oppiminen, joka luo pohjan elin-
ikäiselle uuden oppimiselle. Vuosien 2010–2012 strategiasta nousee esille elinikäi-
sen oppimisen ilo. Täydennyskouluttautumisessa motivaatio ja jaksaminen ovat 
erittäin tärkeitä ja usein täydennyskoulutus myös tuottaa koulutuksen myötä juuri 
näitä tekijöitä. (Helsingin yliopisto, 2009, 4−13.)  
Vuosien 2013−2016 strategiassa mainitaan, että Helsingin yliopisto haluaa oh-
jata tutkimustuloksensa ja tuottamansa osaamisen paremmin yhteiskunnan käyt-
töön. Elinikäisen oppimisen uusiin malleihin panostetaan ja tärkeitä kumppaneita 
saadaan mukaan yhteistyöhön. Laaja ja aktiivinen alumniverkosto tukee yliopiston 
toimintaa esimerkiksi työelämäyhteyksillä ja opiskelijoiden työelämävalmiuksien 
lisäämisellä. Yliopisto on valmis kohtaamaan laajoja ja tärkeitä haasteita. Se vai-
kuttaa hyvinvointiin hyödyntämällä tutkimustuloksia ja tarjoamalla koulutusta elin-
ikäisen oppimisen periaatteiden mukaisesti. (Helsingin yliopisto, 2013, 9−13.) 
 
2.3.2	   Vokke-­‐projektin	  Kasvatus-­‐	  ja	  opetusalan	  
täydennyskoulutuksen	  strategia	  
Valtakunnallinen opettajankoulutuksen ja kasvatustieteiden tutkintojen kehittämis-
projekti (Vokke, 2005) tähtäsi opettajien kokonaisvaltaiseen ammatilliseen kehit-
tymiseen. Projektin syksyllä 2005 laatima Kasvatus- ja opetusalan täydennyskoulu-
tuksen strategia määritteli akateemisen täydennyskoulutuksen kompetenssia täy-
dentäväksi, tieteelliseen tutkimukseen perustuvaksi koulutukseksi. Akateeminen 
täydennyskoulutus voi olla myös perustutkinnon tuottamaa kelpoisuutta laajenta-
vaa lisäkoulutusta. Koulutus voi olla omakustanteista tai julkisin varoin rahoitettua. 
Myös näiden kahden vaihtoehdon välimuodot ovat mahdollisia. 
Kasvatus- ja opetusalan täydennyskoulutuksen strategiassa kerrotaan yliopis-
tojen vastaavan siitä, että perustutkinnon jälkeen on tarjolla sellaista täydennyskou-
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lutusta, joka muodostaa luonnollisen jatkumon eri perustutkinnoille. Perinteisten 
koulutusohjelmien ja lyhytkurssien lisäksi on tulossa yhä enemmän tutkimus- ja 
kehittämishankkeita, joihin opettajat voivat osallistua. Täydennyskoulutuksen tee-
mat lähivuosina tulevat käsittelemään ajankohtaisia aiheita, jotka edellyttävät jat-
kuvaa tietojen päivittämistä. Strategisissa periaatteissa täydennyskoulutuksen osal-
ta mainitaan, että yliopistoissa täydennyskoulutus tulisi sisällyttää laitosten vuotui-
siin toimintasuunnitelmiin ja työnantajille tulee säätää opetusalalla laintasoinen 
velvoite täydennyskoulutuksen kustannusten sisällyttämiseksi vuosittaiseen talous-
suunnitelmaan. 
 
2.3.3	   KYTKÖS-­‐hankkeen	  täydennyskoulutusmallit	  
Opetus- ja Kulttuuriministeriön (2012a, 3−29) KYTKÖS-hanke kartoitti korkea-
koulutettujen täydennyskoulutuksen kansainvälisiä malleja ja hahmotteli mahdolli-
sia suomalaisia malleja. Ammatit muuttuvat yhteiskunnan muutosten myötä niin, 
että ammattilaisia tarvitaan eri aikoina ja ammattien edellyttämät tietämykset ja 
taidot muuttuvat. KYTKÖS-hankkeen suosituksista osaa voitaisiin soveltaa myös 
opettajien täydennyskoulutukseen. Työvoiman osaamisen tasoa on ylläpidettävä, 
kehitettävä ja on pystyttävä vastaamaan uusiin tarpeisiin. Koulutustarjonnan kysyn-
tälähtöisyyden lisääminen ja yksilön parempi huomioonottaminen tarjonnassa ovat 
haasteellisia opettajien näkökulmasta. Kouluissa ja opettajien täydennyskoulutuk-
sessa kasvavassa roolissa nähdään yhteisöllisyys ja yhteisön tarpeet, jotka olisi 
otettava huomioon opettajien koulutuksessa. Työpaikalla oppimisella nähtiin ole-
van tärkeä merkitys täydennyskoulutuksessa. Täydennyskoulutuksen rahoituksen 
hanke näki pohjautuvan pääasiassa työnantajan tai työntekijän kustannettavaksi. 
KYTKÖS-hanke (Opetus- ja kulttuuriministeriö, 2012a, 26−27) ehdottaa neli-
portaista jatko- ja täydennyskoulutuksen mallia korkeakoulutetuille. Opettajille so-
veltuvia portaita voisivat olla erilliset kurssit, täydentävät erikoiskoulutukset sekä 
ammatillinen lisensiaatin tutkinto työelämän ja yliopiston yhteistyönä. Tällä tavalla 
teoria ja käytäntö liittyisivät paremmin yhteen. Koulutusmuodoiksi ehdotetuista 
järjestelyistä opettajien koulutukseen sopisivat sovellettaviksi seuraavat:  
• Erilliskurssit jatko- ja täydennyskoulutuksen tasoilla eli yksittäiset kurssit 
ja lyhyet koulutukset yliopiston tai muun toimijan järjestämänä. Horison-
taalinen tutkinto ei muuttaisi koulutustasoa.  
• Ammatillinen lisensiaatin tutkinto eli esimerkiksi uudenlainen lisensiaatti-
tasoinen erityisopettajan tutkinto yliopiston ja työelämän yhteistyönä työn 
ohessa suoritettavaksi. Vertikaalinen tutkinto nostaisi koulutustasoa. 
 
Lisäksi ministeriön selvityksessä (ks. Opetus- ja kulttuuriministeriö, 2012c) henki-
lökohtaisia koulutustilejä ehdotetaan tavoittelemaan yksilön kysyntä- ja tarveläh-
töisyyden lisäämistä aikuiskoulutuksessa. Tavoite edellyttää aikuiskoulutuksen ra-
hoituksen ja rakenteiden uudistamista. Koulutukseen käytetty rahamäärä saattaisi 
kasvaa, kun siihen tulisivat mukaan kouluttautuvien omat satsaukset. Mallissa val-
tionosuutta saavan koulutuksen rahoituksesta osa ohjattaisiin koulutettavien henki-
lökohtaisille koulutustileille. OAJ:n (Opettaja, 2013a, 7) mukaan malli ei riitä ai-
kuiskoulutuksen uudistamiseksi eikä olisi tarkkaa tietoa, minne raha lopulta päätyi-
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si. KYTKÖS-hankkeen (Opetus- ja kulttuuriministeriö, 2012b) mukaan julkisen 
rahoituksen tarkoituksenmukaisemmalla suuntaamisella pyritään vahvistamaan 
korkeakoulujen osallistumista jatko- ja täydennyskoulutukseen. 
 
2.3.4	   Opetusministeriön	  Opettajankoulutus	  2020	  –	  suuntaviivat	  
täydennyskoulutukselle	  
Opetusministeriön (2007, 18, 46) Opettajankoulutus 2020 -julkaisu pitää sisällään 
suuntaviivat niin opettajan perus- kuin täydennyskoulutuksestakin tuleville vuosil-
le. Julkaisun mukaan opettajien täydennyskoulutus on saatava systemaattiseksi ja 
rahoitusta on selkiytettävä siten, että yliopistot voivat koulujen kumppaneina ottaa 
nykyistä laajemman vastuun perus- ja täydennyskoulutusten kokonaisuuksista.  
Jatkuva oman käytännön reflektointi systemaattisella tavalla sekä sitoutumi-
nen omaa työtä koskevaan toimintatutkimukseen kuuluvat Opetusministeriön 
(2007, 16−41) mukaan opettajan kehitykseen itsenäisenä elinikäisenä oppijana. 
Krokforsin ym. (2011, 10) mukaan tutkimuksen sitominen päivittäiseen koulumaa-
ilmaan tuo paremmin esille tutkimustarkoituksen. Opettajalla on oltava kyky ja 
vastuu käyttää uutta tietoa kasvatuksesta ja koulutuksesta. Lisäksi omia opetusstra-
tegioita on kyettävä arvioimaan ja uudistamaan arviointien pohjalta sekä arvioi-
maan omia koulutustarpeitaan. Myös tutkimukseen orientointi ja viimeisimmän tut-
kimustiedon hyödyntäminen eri aloilta on tärkeää. 
Opettajankoulutus 2020 -julkaisu vaatii opettajankoulutuksen uudistamista 
jatkumoksi, jossa koulutuksen osat muodostavat yhtenäisen ja opettajan asiantunti-
juuden jatkuvaa kehittymistä tukevan kokonaisuuden. Peruskoulutus, induktiokou-
lutus sekä täydennyskoulutus muodostavat näin yhtenäisen jatkumon. Tämä vaatisi 
työnantajan täydennyskoulutukseen liittyvien velvoitteiden selkiyttämistä sekä ope-
tushenkilöstön kehittämiseen kohdennettavien valtion rahoituksen perusteiden uu-
delleen määrittelemistä. Rahoitus on nykyisellään epäselvää ja epävarmaa, eikä 
pitkäjänteistä koulutusta voida suunnitella rahoitusjärjestelmän puitteissa. 
Opetusministeriö (2007, 42−46) esittää, että tuleva jatkumo olisi suunniteltava 
yhdessä työnantajien ja opettajiston kanssa mielellään pitkäkestoisiksi ohjelmiksi. 
Kouluttautumisen muotona voisi olla oman tutkimuksen tekeminen. Myös kysyn-
nän mukaan joustava moduulirakenne, joka pitäisi sisällään mahdollisuuden yli-
opiston ulkopuolisen koulutuksen yhdistämiseen, voisi olla mahdollinen. Syste-
maattisilla tarveanalyyseilla tulisi selvittää täydennyskoulutuksen tarpeita. Nykyi-
set vesokoulutukset tulisi arvioida uudelleen pedagogisen vaikuttavuuden näkö-
kulmasta. 
Induktiokoulutus tulisi taata kaikille opettajille. Nuorilla opettajilla koulutuk-
sen puute heikentää asiantuntijuuden kehittymistä ja kouluyhteisön mahdollisuudet 
hyödyntää uuden opettajan ajantasaista tietoa vähenevät. Mentorointia induktio-
koulutuksen muotona tulisi lisätä, sillä vertaisoppiminen ja mentorointi sekä hiljai-
sen tiedon näkyväksi saattaminen ovat tärkeitä laajojen osaamiskokonaisuuksien 
piirteitä. 
Opettajankoulutuksen tulevaisuuden suuntaviivat määrittelevät opettajankou-
lutuksen elinikäisen oppimisen näkökulmasta. Yliopistojen tulisi suunnitella opet-
tajankoulutukset pitkäkestoisiksi jatkumoiksi, joissa osa relevanteista sisällöistä 
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opiskeltaisiin vasta työelämävaiheessa. Tulevaisuusnäkemyksen mukaan opettaja 
ei voi tehdä työtään vuosia kouluttautumatta samalla ajankohtaisten aihealueiden 
mukaan eteenpäin. Samalla opettajan on syytä tutkia ja kehittää arvioiden omaa 
työtään jatkuvasti eteenpäin. 
 
2.3.5	   Opetushallituksen	  mukainen	  opettajien	  
täydennyskoulutustarve	  Suomessa	  
Korkeakoulutettujen ammattitaitovaatimukset ovat laajentuneet niin horisontaali-
sesti kuin vertikaalisestikin. Korkeakoulutetuilta odotetaan nykyään sekä kapea-
alaista erityisosaamista että laaja-alaista yleisosaamista. 
Opetushallitus julkaisi vuonna 2009 keräämiään opettajatietoja edellisvuodel-
ta. Uusin julkaisu on vuodelta 2011, jolloin julkaistiin edellisvuonna 2010 kerättyjä 
henkilöpohjaisia opettajatietoja. Henkilöpohjaista tilastollista tietoa kerätään sään-
nöllisesti Tilastokeskuksen toimesta. Tietoa saadaan opettajakunnan ikä-, kelpoi-
suus- ja koulutusrakenteesta. Saadun informaation pohjalta voidaan reagoida uusiin 
haasteisiin. Aikaisemmin koottiin opettajien kelpoisuustiedot määriteltynä opetta-
jan pääasiallisen opetustehtävän mukaan. Tietoa kerättiin myös siitä, opettaako 
opettaja muita aineita tai aloja. Ikä, tehtävätyyppi, sukupuoli ja koulutus olivat 
myös omina muuttujinaan. Uusina tietokokonaisuuksina myöhemmin olivat muka-
na opettajien täydennyskoulutus sekä perusopetuksen opettajien opettamien ryhmi-
en koot. (Opetus- ja kulttuuriministeriö, 2012a, 21; Opetushallitus, 2009, 3.) 
Opettajien täydennyskoulutuksesta kerättiin tietoja vuonna 2007 ensimmäistä 
kertaa valtakunnallisen opettajatiedonkeruun yhteydessä. Osallistujatiedot kerättiin 
erikseen perusopetuksen, lukiokoulutuksen, toisen asteen ammatillisen koulutuksen 
opetushenkilöstön sekä vapaan sivistystyön päätoimisilta opettajilta. Tiedot tilas-
toon kerättiin koulutukseen osallistumisesta käytetyn ajan mukaan yhden henkilö-
työpäivän tarkkuudella, jossa yksi henkilötyöpäivä (htpv) vastasi kuuden tunnin 
osallistumista täydennyskoulutukseen. Eri vuosien koulutustietojen prosentuaaliset 
osuudet mahdollistavat vertailun. Vuonna 2007 eri koulumuotojen mukaan opetus-
henkilöstön osallistumisprosentti täydennyskoulutukseen oli Manner-Suomen alu-
eella perus- ja lukiokoulutuksen osalta 68 prosenttia ja vuonna 2009 78 prosenttia. 
Aktiivisimpia kouluttautujia olivat perus- ja lukiokoulutuksen rehtorit (81 % ja 86 
%) sekä lehtorit, erityisluokanopettajat ja erityisopettajat (71 % ja 80 %). Kaikki 
muut täydennyskoulutuksen luvut ovat parin vuoden aikana kasvaneet, paitsi va-
paan sivistystyön osalta pysyneet ennallaan. Taulukko 2 esittää täydennyskoulu-
tukseen osallistumista suomenkielisen perusopetuksen opettajien osalta vuonna 
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Taulukko 2. Suomenkielisten perusopetuksen opettajien osallistuminen täydennyskoulu-








f % f % 
Rehtorit 1 306 1 106 84,6 201 15,4 
Lehtorit 12 320 9 776 79,4 2 544 20,7 
Luokanopettajat 15 467 11 841 76,6 3 626 23,4 
Erityisluokan-opettajat 




167 125 74,9 42 25,2 
Päätoimiset  
tuntiopettajat 4 218 3 005 71,2 1 213 28,8 
Sivutoimiset  
tuntiopettajat 751 285 38,0 466 62,1 
Yhteensä 39 610 30 351 76,6 9 259 23,4 
 
Vuonna 2007 täydennyskoulutukseen oli käytetty keskimäärin 6,8 henkilötyöpäi-
vää opettajaa kohti. Vuonna 2009 vastaava luku oli 6,3 henkilötyöpäivää eli osal-
listumisen laskua oli 0,5 henkilötyöpäivää. Osallistumisesta kumpanakin tiedonke-
ruuvuosina noin puolet tapahtui työajalla. Tutkintotavoitteeseen tai muuhun pitkä-
kestoiseen ja pätevöittävään koulutukseen käytetystä ajasta 86 prosenttia oli tapah-
tunut omalla ajalla vuonna 2009 (80 % vuonna 2007). Työnantajan henkilöstökou-
lutus tapahtui enimmäkseen työajalla 81 % (90 % vuonna 2007) ja muuhun täy-
dennyskoulutukseen käytetyistä henkilötyöpäivistä 68 prosenttia (74 % vuonna 
2007) oli tapahtunut työajalla. Reilu viidennes ei ollut osallistunut täydennyskoulu-
tukseen lainkaan vuoden 2009 aikana. Kokonaisuutena opettajien osallistuminen 
täydennyskoulutukseen on noussut hieman viime vuosien aikana. Osallistumatto-
muuden syiksi on selvityksissä mainittu mm. yleinen kiire, sijaisongelmat muualla 
tapahtuvan koulutuksen aikana, alueen koulutustarjonnan vähäisyys, pitkät väli-
matkat koulutukseen ja tarjonnan vastaamattomuus koettuihin koulutustarpeisiin.  
Opetusalan henkilöstön kehittämisen vastuutahot voidaan rahoituksen mukaan 
jakaa työnantajan henkilöstökoulutukseen, henkilön omaehtoiseen opiskeluun ja 
valtion rahoittamaan opetustoimen henkilöstökoulutukseen. Opettajien tiedonkeruu 
(Opetushallitus, 2011, 107; Opetushallitus, 2009, 97) selvitti täydennyskoulutuk-
seen osallistumisen muotoja seuraavasti: 
• Tutkintotavoitteiseen tai pitkäkestoiseen täydennyskoulutukseen osallistu-
minen: tutkintotavoitteinen koulutus ja muu pitkäkestoinen täydennyskou-
lutus (esimerkiksi ammatilliset erikoistumisopinnot tai PD-koulutus 
• Pätevöittävään koulutukseen osallistuminen: opettajan pedagogiset opinnot 
tai ammatillinen opettajankoulutus, erityisopettajankoulutus, opo-koulutus, 
yliopiston erilliset arvosanaopinnot 
• Työnantajan järjestämä henkilöstökoulutus: virkaehtosopimukseen kuulu-
va koulutus, työnantajan järjestämä tai hankkima koulutus omassa tai toi-
sessa koulussa/oppilaitoksessa 
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• Muu työssä tarvittava osaamista päivittävä tai kehittävä täydennyskoulu-
tus: osallistuminen aine- ja ammattijärjestön järjestämään täydennyskoulu-
tukseen, perehdyttämiskoulutukseen, Opetushallituksen tai lääninhallituk-
sen (vuoden 2010 alusta aluehallintoviraston) täydennyskoulutukseen tai 
asiantuntijavaihtoon. 
 
Vaikuttavimmillaan opetustoimen henkilöstökoulutus parantaa Opetushallituksen 
(2009, 97) mukaan omaa ammatillista osaamista ja on kehittämistyyppistä toimin-
taa. Se mahdollistaa pääsyn tärkeisiin ja relevantteihin yhteistyöverkostoihin ja aut-
taa tunnistamaan oman työn kannalta tärkeimmät kehittämistarpeet sekä edesauttaa 
oman työyhteisön kehittämistä ja toiminnan tehostamista. Pitkäjänteistä ja suunni-
telmallista täydennyskoulutusta edellyttävät myös opetushenkilöstön ammatillisen 
osaamisen jatkuva ylläpitäminen ja kehittäminen yhteiskunnan muutospaineissa. 
Jyväskylän yliopiston Koulutuksen tutkimuslaitos julkaisi seuranta- ja arvioin-
tihankkeeseen liittyen vuosina 2006 ja 2007 Opettajankoulutuksen kehittämisoh-
jelman seuranta- ja arviointiraportit, joiden kyselyaineisto oli kerätty valtakunnalli-
sella otoksella vuonna 2005. Kyselyn otos oli 4 719 opettajaa, joista vastasi 2 047 
vastausprosentin ollessa 43,4. Kyselyssä selvitettiin opettajien osallistumista täy-
dennyskoulutukseen kevään 2003 ja kevään 2005 välisenä aikana. Vertailun mah-
dollistamiseksi kysely suunniteltiin Opetushallituksen vuosien 1996−1998 vastaa-
vassa tutkimuksessa käytetyn opettajalomakkeen pohjalta. (Opetushallitus, 2009, 
99−123.) 
Vastaajista 72 % oli perusopetuksesta ja lukiokoulutuksesta. Selvitysten mu-
kaan täydennyskoulutukseen osallistuminen oli vähentynyt kaikissa oppilaitos-
muodoissa vuosien 1998 ja 2005 välillä. Täydennyskoulutukseen täysin osallistu-
mattomia oli perusopetuksen ja lukiokoulutuksen aineenopettajista 14 prosenttia. 
Noin puolet opetushenkilöstöstä oli osallistunut täydennyskoulutukseen 1−10 päi-
vää vuodessa tutkimusjakson aikana. Vastanneiden opettajien mielestä maan eri 
osissa ei ole tasavertaisia osallistumismahdollisuuksia täydennyskoulutukseen. 
Samoin osallistumisen vähenemiseen olivat vaikuttaneet kuntien taloudellinen ti-
lanne, täydennyskoulutuksen suunnittelemattomuus sekä opettajien omat asenteet.  
Selvitysten (ks. Opetushallitus, 2011; Opetushallitus, 2009) mukaan opettajien 
mielestä parhaiten olivat toteutuneet opettajien myönteisiä täydennyskoulutusasen-
teita ja -motivaatiota tukevat koulutukset, jotka paransivat työssä jaksamista ja 
edistivät päivitettyä ammattitaitoa. Täydennyskoulutuksen toteutumisen haasteina 
nähtiin henkilökohtaisten ja oppilaitoskohtaisten täydennyskoulutus- ja kehittymis-
suunnitelmien sekä työhöntulo-ohjauksen puute. Kuitenkin vuoden 2007 jälkeen 
täydennyskoulutukseen osallistuminen on kääntynyt kasvuun. 
Opetushallituksen mukaan kouluille tulee nykyisin yhä lisääntyvässä määrin 
ongelmia, jotka aiheutuvat yhteiskunnallisesta ja taloudellisesta huono-osaisuu-
desta ja yhteiskunnan turvaverkkojen heikentymisestä. Tämän vuoksi opettajien tu-
lisi toisaalta saada perus- ja täydennyskoulutuksessaan riittävät valmiudet oppimis-
vaikeuksien ja syrjäytymisen havaitsemiseen ja ehkäisemiseen sekä moniammatil-
liseen yhteistyöhön. Toisaalta kouluihin myös tarvitaan riittävästi ammattitaitoista 
oppilashuoltohenkilökuntaa, jotta oppilaiden terveydellisiin, sosiaalisiin ja psyyk-
kisiin ongelmiin saadaan tarvittava ja riittävä asiantuntija-apu. 
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Opettajan mahdollisuus saada täydennyskoulutuksesta tukea työlleen vaihtelee 
opettajaryhmän ja työskentelykunnan mukaan. Opettajat saattavatkin tulevaisuu-
dessa hakeutua työskentelemään sellaisen kunnan palvelukseen, joka suuntaa voi-
mavaroja opettajien täydennyskoulutukseen. Täten niiden on helpompi rekrytoida 
opettajia palvelukseensa kunnan koulutusmyönteisyyden osoittautuessa mahdolli-
seksi kilpailutekijäksi. Työolosuhteet yhdessä täydennyskoulutusmahdollisuuden, 
työnohjauksen ja työyhteisöjen kehittämishankemahdollisuuksien kanssa vaikutta-
vat opettajan jaksamiseen työssään. 
Nykyisin opettajien täydennyskoulutuksessa kiinnitetään vähän huomiota kou-
lutustarpeiden muutoksiin opettajan työuran eri vaiheissa. Urakehitystä on pohdittu 
aiemmin tässä luvussa. Opettajan uran aikana muutoksia tapahtuu esimerkiksi tie-
don- ja oppimiskäsityksissä, opetettavan aineen tai alan hallinnassa ja käytettävissä 
työmuodoissa. Opettajan ammattitaito ja työhön liittyvät ongelmat voivat olla hy-
vin eri tasolla verrattuna toisiin ja esimerkiksi eri-ikäisiin opettajiin. Vuonna 2009 
täydennyskoulutukseen olivat aktiivisimmin osallistuneet 45−54-vuotiaat. Vähiten 
osallistuivat yli 60-vuotiaat ja alle 30-vuotiaat. Erityisesti työhöntulokoulutus edel-
lyttää kehittämistoimia ja voimavaroja. Myös uusia mentorointihankkeita on aloi-
tettu. Niistä saadaan uusia kokemuksia, jotka voivat tuottaa laajasti hyödynnettäviä 
käytäntöjä laajempaan tietoisuuteen ja toimia osaltaan pilottimalleina. 
Nykymaailmassa tieto muuttuu ja kehittyy jakuvasti. Opettaja ei pysy kehityk-
sen perässä ilman tarvittavaa, säännöllistä ja ajankohtaista tietojen ja taitojen päi-
vittämistä. Tarvittavan täydenyskoulutuksen järjestämiseen, organisointiin ja sisäl-
töihin on monia näkökulmia ja ratkaisuja. Tärkeintä on kuitenkin lopputulos eli 
päivittää opettajien osaamista nykypäivän ja tulevaisuuden vaatimusten tasolle. 
 
Yhteenveto 
Elinikäinen oppiminen tarkoittaa jatkuvaa ammatillista itsensä kehittämistä, joka viime kä-
dessä on jokaisen opettajan omalla vastuulla. Elinikäinen koulutus saattaa olla valtion tai 
kunnan vastuulla ja järjestämää. Täydennyskoulutus kuuluu peruskoulutuksen ja työkoke-
muksen kanssa osana opettajan elinikäiseen oppimiseen. 
 
Akateeminen täydennyskoulutus määritellään kompetenssia täydentäväksi, tieteelliseen tut-
kimukseen perustuvaksi koulutukseksi. Täydennyskoulutuksen selvitykset korostavat opetta-
jankoulutuksen uudistamista jatkumoksi, joissa osa relevanteista sisällöistä opiskeltaisiin 
vasta työelämävaiheessa. Lisäksi esille tuodaan kumppanuus yliopiston kanssa, tutkimus- 
ja kehittämishankkeet sekä tarvittavien ajankohtaisten tietojen päivittäminen. Tässä tutki-
muksessa täydennyskoulutuksella tarkoitetaan pätevän opettajan työelämän aikaista lisä-
koulutusta, johon myös jatkokoulutus osaltaan kuuluu.  
 
Reilu viidennes opettajista ei ollut osallistunut täydennyskoulutukseen lainkaan vuoden 
2009 aikana. Osallistumattomuuden syiksi mainittiin esimerkiksi kiire tai yleinen ajanpuu-
te, sijaisongelmat koulutuksen ajalta, koulutuksen opetushenkilöstölle aiheuttama lisätyö, 
koulutuksen sisältöjen vastaamattomuus koulutustarpeisiin tai välimatkat koulutukseen. 
 
Opettajaidentiteetin rakentaminen on koko elämän mittainen projekti, jossa tarvitaan eri-
laisia koulutuksellisia ratkaisuja. Positiivisesti kouluttautumiseen ja kehittymiseen suhtau-
tuva organisaatio pystyy vaikuttamaan jäsentensä kehittymiseen jo pelkällä asenteella ja 
ilmapiirillä. Yhdessä oppimiseen panostaminen kehittää koko yhteisöä.
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3 Yliopistojen ja koulujen kumppanuus 
 
Opettajan täydennyskoulutus mielletään usein kursseiksi tai laajemmaksi kursseista 
tai osasuorituksista muodostuvaksi opintokokonaisuudeksi. Täydennyskoulutuksen 
näkemysmaailmaa on syytä laajentaa ja ymmärtää moninaiset mahdollisuudet, joil-
la jatkuva ammatillinen kehittyminen on mahdollista. Samoin kuin muuttuvat työ-
tehtävät tai vaihtuvat tiimit työyhteisössä, voivat myös moninaisemmat täydennys-
koulutuksen työskentelytavat ja -kumppanit tuoda uutta sisältöä ja näkemyksiä ar-
kipäivän työskentelyyn. Kehittymistä voidaan saada aikaan ympäristöissä ja tavoil-
la, joita ei aiemmin ole käytetty hyödyksi. Tässä luvussa tarkastellaan kumppanuu-
den määritelmää ja käytäntöjä yleisellä tasolla suomalaiseen opettajankoulutukseen 
sekä opettajien täydennyskoulutukseen liittyen. Luvussa esitetään myös kump-
panuuteen liittyviä toteutuneita käytäntöjä. Kumppanuus nähdään vahvana täyden-
nyskoulutuksen voimavarana sekä suomalaisissa että kansainvälisissä täydennys-
koulutuskäytännöissä ja -suunnitelmissa. Myös tutkimuksen haastatteluaineistossa 




Koulu ja yliopisto toimivat yhteistyöorganisaatioina ja kumppanuuden pääosapuo-
lina näiden välisessä kumppanuudessa. Molemmilta kumppanuuden osapuolilta 
vaaditaan panostusta yhteistyön onnistumiseksi. Bothwick, Stirling ja Cook (2000, 
4) sekä Bosma ym. (2010, 502) määrittelevät kumppanuuden linkittävän kaksi tai 
useamman organisaation kollektiiviseen, päämääräsuuntautuneeseen toimintaan, 
jonka tärkeimpinä tunnusmerkkeinä Parker, Smith ja Goldblatt (2009, 107) esittä-
vät luottamukselliset välit, kaikkien osapuolten sitoutumisen sekä yhteiset tavoit-
teet. Myös Barthlomew (2006) määrittelee kumppanuuden liittävän kaksi organisa-
tionaalista ja kulttuurista näkökulmaa yhteistyöhön keskenään.  
Toisinaan näkökulmat ovat lähtötilanteessa hyvin erillään toisistaan ja vaativat 
neuvotteluja yhteistyön liittämisestä omaan työhön ja oppimiseen. Koulun ja yli-
opiston kumppanuudessa tavoitteet ja päämäärä riippuvat yhteistyön taustoista, 
mutta osapuolten on tärkeää olla tietoisia ja sitoutuneita yhteisiin tavoitteisiin. 
Usein kumppanuuden tavoitteet koskevat ammatillisen kehittymisen kautta oppi-
laiden oppimistulosten parantamista, mutta Bartholomew (2006) näkee tärkeämpä-
nä opettajia ja oppimista koskevien näkemyserojen pohdinnan ammatillisen kehit-
tymisen käyttännön toiminnoissa. Yhteisöllisyys, jossa kaikki tuntevat kuuluvansa 
yhteen, on kumppanuudessa tavoiteltava lähtökohta yhteistoiminnalle. 
Yliopistojen ja koulujen välistä yhteistyötä on ollut jo yli sata vuotta ympäri 
maailmaa. Muuttuvat yhteistyön muodot sekä suhteet koulujen ja yliopistojen välil-
lä ovat aina olleet esillä. Edwards, Tsui ja Stimpson (2009, 3−4) väittävät, että vii-
meiset pari vuosikymmentä kumppanuuden kautta on pyritty nostamaan opettajan-
koulutuksen tasoa. Etenkin tärkeimmissä teollistuneissa maissa se on liittynyt kiin-
teästi koulutuksen uudistamiseen yhdessä koulujen kanssa. Bosma ym. (2010, 501) 
selittävät kumppanuutta kohtaan kasvanutta kiinnostusta yhteisöjen tarpeilla. Yksit-
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täisen opettajan ja opettajankoulutuksen lisäksi koulun ja yliopiston kumppanuu-
teen liittyvät koulun sekä kunnan hallinnon taso, koulun ja opettajankoulutuksen 
yhteisöllinen toimintaympäristö ja muut ulkopuoliset toimijat, esimerkiksi opetta-
jaopiskelijat, joita voidaan hyödyntää kumppanuudessa.  
Matoba, Shibata, Reza ja Arani (2007, 61) pitävät kumppanuutta eräänlaisena 
peilinä. Se heijastaa opettajan oppimista toiminnan reflektoinnin ja itsejohdetun 
oppimisen kautta, jolloin tarkastelussa keskitytään laajemmin yksilönäkökulmaan 
kuin kumppanuuden yhteisöllisyyteen. Vastakkaisen näkökulman esittävät Ed-
wards ym. (2009, 22), joiden mukaan kouluja voidaan kutsua yhteistyöhön yliopis-
tojen kanssa ja yliopistot voivat vastavuoroisesti auttaa kouluja kapasiteetin raken-
tamisessa, erityisesti henkilöstön kehittämisessä. Tällöin kumppanuuden yhteisölli-
sempi näkökulma korostuu. Myös Maistry (2008) näkee käytännön yhteisöjen ra-
kentamisen ja kehittämisen ammatillisen kehittymisen tarkoituksiin tärkeäksi. 
Smith (2009) puolestaan pitää kumppanuuden tavoitteina yksilön omia henkilökoh-
taisia kehittymistavoitteita kumppanuuden yhteisten ja yhteisöllisempien tavoittei-
den rinnalla. Täydennyskoulutuksen osalta kumppanuudessa on oltava yksilöllisiä 
kehittymissuunnitelmia ja -tavoitteita, mutta samalla myös yhteisölliset tavoitteet ja 
yhteisöllinen kehittyminen on nostettava esille ja tärkeäksi tavoitteeksi. Nykyisin ja 
etenkin tässä tutkimuksessa kumppanuutta ei nähdä ainoastaan opettajankoulutuk-
sen tai koulun yksittäisen opettajan näkökulmasta. Kumppanuuden on tarkoitus olla 
kaikkien osapuoltensa näkökulmasta hedelmällistä ja tuottavaa, yhdessä suunnitel-
tua ja toteutettua ammatillista kehittymistä tavoittelevaa toimintaa. 
Yliopistoilla ja kouluilla on omat erikoistuneet tehtävänsä. Vastavuoroisen 
kumppanuuden on tarkoitus hyödyttää molempia osapuolia. Barthlomew (2006) 
näkee koulun ja yliopiston kumppanuuden kulttuurisia resursseja laajentavana ra-
kenteena. Kumppanuuden osapuolten uudet näkökulmat voivat laajentaa, haastaa 
tai supistaa ammatillisia näkemyksiä. Kotimaisissa yliopistoissa kumppanuus on 
nähty tärkeänä. Esimerkiksi opettajan peruskoulutusten harjoittelua toteutettavissa 
kenttäkouluissa tehdään yhteistyötä yliopistojen kanssa. Yhteistyö voisi olla laa-
jempaa ja monimuotoisempaa rajoittumatta ainoastaan opettajien peruskoulutuk-
seen. Joitakin kokeiluja ja käytäntöjä on jo rakentunut yliopistojen ja koulujen 
kumppanuuteen myös täydennyskoulutuksen puolella. Uraansa aloittelevat no-
viisiopettajat sekä pidempään työssä olleet opettajat täydennyskoulutuksessa voivat 
kaikki hyötyä kumppanuuden tarjoamista moninaisista mahdollisuuksista. 
Normaalisti kouluilla ja yliopistoilla on omat erilliset ja vastavuoroiset vas-
tuualueensa ja kulttuurinsa ilman systemaattista yritystä tuoda niitä keskusteluas-
teelle. Edwards ym. (2009, 11, 13, 23) eivät haluaisi yliopistojen roolina olevan 
koulujen auttaminen vaan yhdessä koulujen kanssa työskentely tasaveroisina 
kumppanuksina. Samaa mieltä ovat myös useat muut tutkijat (ks. Tsui, Lopez-real, 
& Edwars, 2009, 25; Syrjäläinen & Jyrhämä, 2008a, 30), jotka näkevät erilaisten 
tavoitteiden ja päämäärien lisäävän yhteistoiminnan suunnittelun haasteellisuutta 
erilaisten perspektiivien, kulttuuristen normien ja prioriteettien kanssa. Yhteiselle 
kumppanuudelle hyväksi toimintatavaksi on nähty vastavuoroinen kumppanuus, 
koska se edellyttää sekä koulun että yliopiston henkilöstöltä sitoutumista neuvotte-
lemalla yhteisen ohjelman tavoitteista. Ohjelmassa jokaisen osapuolen osuus on 
eritelty. Barthlomew (2006) korostaa, että kumppanuuteen sitoutuvan on pystyttävä 
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neuvottelemaan erilaisten näkemysten välillä ammatillisen kehittymisen tavoitteita 
saavuttaakseen. Ympäristö, jossa valtasuhteet koulujen ja yliopistojen välillä ovat 
symmetriset, ei ainoastaan sosiaalisena käsitteenä vaan myös erikoistumisen tasol-
la, luovat paremmat olosuhteet oppimiselle kuin epäsymmetriset valtasuhteet. Osa-
puolten erikoistuneempaa osaamista ja tietoa on pyrittävä käyttämään kumppanuu-
den muiden osapuolten hyödyksi.  
Retorisena käsitteenä kumppanuus on kaikille tuttu. Kumppanuuden syvälli-
sempi tarkastelu todellisuuden osalta on aivan eri ulottuvuus. Stephens ja Boldt 
(2004, 704−706) ovat kirjoittaneet kokemuksistaan kumppanuudesta erityisesti sy-
vällisen kumppanuuden osalta. Kokemustensa pohjalta he nostivat esille neljä ky-
symystä, jotka kumppanien on selvitettävä, jotta kumppanuus voi onnistua. Kysy-
mykset on nostettava esille heti kumppanuuden alkuvaiheessa ja niitä on täydennet-
tävä koko kumppanuuden ajan. Retorinen vastaus kysymyksiin on aina yksinker-
tainen. Todellinen vastaus saa kysymyksen vaikuttamaan jopa epäkohteliaalta. 
Kolmas, syvällinen vastaus, on vaikeampi. 
 
Kysymykset kumppanuudesta ovat: 
• Ketkä ovat kumppaneita? 
• Kuinka jokainen osapuoli uudistaa itseään ja auttaa muita uudistamaan hei-
tä? 
• Kuinka jokainen osapuoli edesauttaa yhteistä päämäärää? 
• Mitä jokainen osapuoli ansaitsee? Mitä pitää tapahtua, jotta jokainen osa-
puoli tuntee tekemisensä olleen riittävää? 
 
Esimerkiksi ensimmäiseen kysymykseen voidaan retorisesti vastata koulun ja yli-
opiston olevan kumppaneita. Todellinen vastaus voi olla, että yliopistossa on tiede-
kunnan jäseniä, joilla on tietoa, taitoja ja kokemusta sekä kiinnostusta auttaa kou-
lun opettajia yksilöllisesti sekä yhteisöllisesti kouluttautumaan. Mutta on myös nii-
tä jäseniä, joita asia ei kiinnosta. Kouluissa on myös opettajia, joita kumppanuus 
kiinnostaa ja opettajia, jotka eivät haluaisi osallistua yhteiseen toimintaan. He työs-
kentelevät todellisessa ympäristössä todellisten kollegoiden sekä oppilaiden kanssa. 
Näihin kysymyksiin on paneuduttava, kun aletaan suunnitella ja toteuttaa yhteis-
työtä ja kumppanuutta eri tahojen kanssa täydennyskoulutuksen merkeissä. 
 
Tehokkuus 
Kumppanuuden tehokkuudesta on vain vähän tutkimustuloksia. Tulokset kumppa-
nuuden piirteistä, jotka helpottavat kumppanuusorganisaatiota sekä kump-
panuusaktiviteettien toteuttamista ovat tärkeitä. Näitä piirteitä NITEC ja CEPD 
(The Northern Ireland Teacher Education Committee NITEC ja Committee for 
Early Professional Development CEPD, 2010, 42−43) sekä U.S. Depatment of 
Education (2006, 5−6) ovat määritelleet olevan tehtävien ja tavoitteiden jakaminen, 
johtamismallien jakaminen ja laajentaminen, jaettujen vastuiden hyväksyminen, 
suhteiden vahvistuminen kumppanuuden jatkuessa sekä ongelmien havaitseminen 
ja yhdessä työskenteleminen ongelmien ratkaisemiseksi. Lisäksi koulujen huomi-
oonottaminen opettajakoulutuskurssien suunnittelussa, osapuolten roolien tarkka 
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määrittely, ymmärretty ohjeistus ja kumppanuuden osapuolten koulutus tarvittavis-
sa asioissa, kuten havainnoinnissa, kouluarjen taidoissa, oppilaiden palautteenan-
nossa ja ohjauksessa ovat tärkeitä. Tehokas keskusteluyhteys osapuolten välillä, 
koordinointi sekä laadukas toimintojen arviointi kuuluvat myös kumppanuuden 
tärkeimpiin piirteisiin.  
Myös Allen, Howells ja Radford (2013, 100) korostavat keskustelujen merki-
tystä roolien ja vastuiden jakamisessa. Bosma ym. (2010) määrittelevät kymmenen 
kumppanuuden avainelementtiä, jotka ovat kommunikaatio, jaettu päätösten teke-
minen ja resurssit, luotettavuus ja eksperttiys, riittävä aika kehittymiselle ja suhtei-
den luomiselle, kannatus ja tuki, läsnäolo, joustavuus, jaettu näkemys kehittymises-
tä sekä kumppanien tarpeiden huomioiminen. Maistyn (2008, 369) listalla esiintyy 
osa Bosman avainelementeistä: yhteistyön tavoitteiden määrittely, yhteisön yhtei-
sen tiedon arvon määritteleminen, luottamuksellisten suhteiden luominen sekä ta-
voiteltavan tiedon ja sen jakamisen määritteleminen. 
Kaikki voimakkaat institutionaaliset esteet eivät ole kaadettavissa yhteisten 
päämäärien tieltä. Etenkin ajan puute sekä tiedekunnasta yhteistyöhön osallistuvan 
henkilön valitseminen saattavat aiheuttaa hankaluuksia kumppanuuden tehokkaalle 
toiminnalle. Myös riittämätön peruskoulujen tuki, johtajien nopea vaihtuvuus sekä 
yleinen väsymyksen tunne koskien paikallistason uudistuksia tuovat omat haas-
teensa kumppanuudelle. 
  
Kumppanuuden haasteita vähentävät ja kumppanuutta tehostavat sekä helpottavat 
seuravaat kokemukset (U.S. Department of Education, 2006, 5−6): 
• Alueellisen levinnäisyyden minimoiminen. Tapaamisten järjestämistä hel-
pottaa, jos kumppaneilla ei ole toisiinsa nähden pitkää maantieteellistä etäi-
syyttä. 
• Riittävä tuki kumppanuudelle sitä tarvitsevilla alueilla. Projektin ulkopuo-
lella kumppanuuskoulun ekonomiset olosuhteet ovat yksi tärkeimmistä 
elementeistä kumppanuusaktiviteettien toteuttamisessa. Tuen puuttuminen 
tuli esille monissa projektin vaiheissa vaikeuttaen uudistusten toteuttamis-
ta. 
• Kumppaneiden kannustaminen arvioimaan realistisesti ennustettavat sa-
tunnaiset muutokset. Koulujen ja yliopistojen henkilöstön ja hallinnon 
vaihtuvuus, rehtoreiden lähteminen, tiedekuntien jäsenten tai osaston hal-
linnon vaihtuminen sekä projektin johtajien vaihdos saattavat tapahtua pro-
jektin kuluessa. Samalla saattavat lähteä projektin suunnitelmat ja aiotut 
yhteiset aktiviteetit. 
• Arviointiresurssien tehostaminen järjestäjien tarkkailemiseksi. Harvat 
kumppanukset toteuttivat sellaista jatkuvaa arviointia, joka tuottaa tietoa 
tiedekunnan yhteistyön tehokkuudesta, ammatillisen kehittymisen aktivi-
teeteista tai opettajien mentoroinnista. Kun arvioijat olivat integroituina 
osaksi projektin johtoa, päätöksenteko oli dataan pohjautuvaa ja kaikki 
kumppanit otettiin mukaan prosessiin. 
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Kumppanuuden tehokkuutta parantavat seikat ovat huomionarvoisia täydennyskou-
lutukseen liittyviä tarpeita kumppanuuden sisältyessä täydennyskoulutukseen. Niis-
tä monet voidaan ottaa huomioon ja arvioida niiden toimivuutta jo kumppanuuden 
suunnitteluvaiheessa. Osapuolten kommunikointi ja sitoutuminen ovat tärkeässä 
roolissa kumppanuuden kaikissa vaiheissa. 
 
Merkitys 
Koulujen ja yliopistojen kumppanuus on tullut jäädäkseen, sillä kouluissa kehitty-
miseen tarvitaan uutta tutkimustietoa ja uudenlaisia toimintatapoja, joita yliopis-
toilla on tarjolla. Koulujen ei ole tarkoitus tukeutua yliopistoihin ainoastaan amma-
tillisen kehittymisen tarkoituksessa vaan vastavuoroisuus on kumppanuuden tär-
kein elementti. Rainbird (2007) ja Bothwick ym. (2000, 18) esittävät kouluista ole-
van yliopistoille kasvavaa hyötyä ainakin opettajankoulutuksen opetussuunnitelmia 
paranneltaessa ja kehitettäessä. Edward ym. (2009, 19) puolestaan esittävät, ettei 
yliopiston kumppanuudesta saamia hyötyjä ole juurikaan tutkittu. Ulkopuolinen 
kumppani voi oppia urbaaneista kouluista ja urbaaneista lapsista. Opettajilta voi 
oppia uusia asioita liitettäväksi omaan ekperttiyteen. Jaetut päämäärät, yhteinen 
suunnittelu ja pariasema nousevat merkittäviksi kumppanuuden tekijöiksi. Tiedon 
luonne on erilaista varsinaisessa koulutuksessa sekä työpaikan ympäristössä. Tä-
män vuoksi osallistuminen erillisiin koulutuksiin ei ole läheskään aina mahdollista. 
Kumppanuuteen nojaavat uudet koulutusmuodot ja suoraan työpaikalla omassa 
työyhteisössä tapahtuva oppiminen ovat tulevaisuudessa kokeilemisen arvoisia. 
Koulutusten luokiteltu ja testattu tieto eroaa käytännön työyhteisössä saatavaan hil-
jaiseen ja holistisempaan tietoon verrattuna. Täydennyskoulutuksen vaatimat tar-
peet pitävät sisällään myös kumppanuuden vaatimukset, joten tulevaisuuden täy-
dennyskoulutuksessa kumppanuudella on tärkeä rooli. 
Useiden tutkimusten mukaan (ks. Edwards ym., 2009, 5, 21; Jokinen, Mark-
kanen, Teerikorpi, Heikkinen, & Tynjälä, 2012, 40) tärkeintä koulujen ja yliopisto-
jen kumppanuudessa on ymmärtää oppimisprosessi, jonka kumppanuus pitää sisäl-
lään. Esimerkiksi harjoittelijan, mentorin ja yliopisto-opettajan voimasuhteiden vä-
linen toiminta on oppimisprosessi. Mentoroinnin kehittämisen lähtökohta on Suo-
messa alusta lähtien ollut tutkijoiden, opettajien ja opetusviranomaisten yhteistyö. 
Yhteistyön tarkoituksena on olla vastavuoroista ja huomioda eri osapuolten tarpeet. 
Mentoreiden ohjatessa harjoittelevia opettajia ja työyhteisön uusia jäseniä he tule-
vat samalla esitelleeksi tieto-taitoaan ja kyseenalaistaneeksi omat oletuksensa ja ru-
tiininsa. Osallistumalla tutkimukseen ja kehittämisprojekteihin he kartuttavat ko-
kemuksiaan ja laajentavat ammatillista tietopohjaansa. Tavoitteena ei ole ainoas-
taan parantaa opettajankoulutusta vaan lisäksi jokainen yhteistyökumppani saa yh-
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3.1 Kumppanuuskokemuksia käytännöistä 
Kokemuksia Amerikan ja Pohjois-Irlannin käytännöistä 
 
Käytännön kokemukset kumppanuudesta tarjoavat tietoa toimivista ratkaisuista, 
käytäntöjen vaatimista tarpeista sekä huomioon otettavista haasteista.  
Vuonna 1998 Yhdysvalloissa luotsattiin opettajien laadun kohottamisen avus-
tusprojekti osavaltioille ja kumppaneille (U.S. Department of Education, 2006). 
Kumppanuudella nähtiin olevan projektissa merkittävä rooli ja harjoittelujen kautta 
pyrittiin saavuttamaan korkeatasoisia opettajia, laadukkaita opettajankoulutuksen 
kenttäkokemuksia ja ammatillisen kehittymisen mahdollisuuksia. Tavoitteena oli 
oppia kumppanuuden yhteisten aktiviteettien kautta. Kumppanuudet kannustivat ja 
tukivat yhteistyötä korkeamman koulutuksen instituutioiden ja opettajankoulutuk-
seen yhteydessä olevien koulujen välillä. Aktiviteettien toimeenpanon jälkeen 
kumppanuus edellytti paikallis- ja koulutason osallistumista. Induktiokoulutuksella 
pyrittiin samalla periaatteella pitämään opettajat omassa ammatissaan. 
Kumppanuus perustui kurssiuudistukseen ja akateemisiin tarpeisiin tähtäävään 
ammatilliseen kehittämiseen, joita paikalliset kumppanit sekä kumppanikoulujen 
rehtorit pitivät tärkeinä. Ammatillisen kehittymisen instituutioita käytettiin kump-
panuuden välineinä kokeneiden opettajien aineenhallinnan tarpeiden täyttämiseksi. 
Suurin osa kumppanuuksista oli järjestetty tiedekunnan toimesta, jotta opettajan-
koulutus saataisiin tuotua lähemmäksi kouluarkea.  
Kumppanuudessa jokaiselle toimijalle on tärkeää määritellä selkeät toiminta-
kuvaukset ja roolit. Bosma ym. (2010, 506) näkevät koulun johdon tehtäväksi pe-
rehtyä riittävästi kumppanuuden osapuoliin ennen yhteistyön käynnistämistä. 
Kumppanien on puolestaan ymmärrettävä joustaa koulun muuttuvissa tilanteissa. 
Kaikkien osapuolten on oltava valmiita jakamaan päätösten tekemistä ja käyttä-
mään aikaa säännöllisiin tapaamisiin kumppanuuden osapuolten kesken.  
Pohjois-Irlannissa opettajankoulutuksen kumppanuuden käsikirja sisältää 
kumppanuuden tausta-ajatuksen, arvopohjaa, opettajien peruskoulutuksen instituu-
tioiden kumppanuuskäsityksen, induktiokoulutuksen kumppanuusajattelua sekä 
varhaisen ammatillisen kehittymisen kumppanuutta. Taulukko 3 esittää integroitu-
na kumppanuusperustaisen näkemyksen opettajien perus- ja induktiokoulutukseen 
sekä varhaiseen ja jatkuvaan ammatilliseen kehittymiseen. Siinä on eritelty johtava 
kumppani ja tukikumppanit. Kumppanuuteen pohjautuva jatkuva ammatillinen ke-
hittyminen ei pääty peruskoulutukseen vaan jatkuu opettajaksi valmistumisen jäl-
keen. Taulukko perustuu Pohjois-Irlannin yleisen opettajaneuvoston määritelmiin 
ja arvoihin. (The Northern Ireland Teacher Education Committee [NITEC] ja 
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Taulukko 3. Opettajankoulutuksen kolme tasoa ja niiden väliset skemaattiset suhteet sekä 
jatkuva ammatillinen kehittyminen. (NITEC & CEPD, 2010, 7.) 
 
Opettajan peruskoulutus 1. vuosi 2. ja 3. vuosi 4. vuodesta eteenpäin 
Kelpoisuuden tuottava 



























Ops:n neuvonta- ja tukipalvelut ja korkeamman koulu-
tuksen instituutiot 
 
Taulukko 4 kuvaa opettajan kelpoisuusvaatimukset ja esimerkit ammatillisen kehit-
tymisen eri vaiheista. Peruskoulutuksessa saavutetut olennaiset tiedot ja taidot laa-
jenevat induktiovaiheessa oppilas- ja kouluympäristön käytäntöihin, joilla tarkoite-
taan jälleen koulun arkipäivän käytäntöjä laajemmin kuin oman luokan sisällä. 
Tässä vaiheessa opettaja sopeutuu uuteen työhönsä. Varhaisen ammatillisen kehit-
tymisen vaiheesta jatkuvampaan ammatilliseen kehittymiseen siirryttäessä koulu-
kontekstista edetään yhä laajemman kollektiivisen vastuun ottamiseen.  
  






















































NITEC ja CEPD (2010, 38−46) tuovat esiin, että opettajan peruskoulutuksen 
kumppanuusvaiheessa koulujen ja korkeamman koulutuksen instituutioiden välillä 
jokaiselle koulussa harjoittelevalle opettajaopiskelijalle nimetään koulun henkilö-
kunnasta oma tuutori. Lisäksi Kumppanuuskäsikirja ohjeistaa opiskelijaa. Kaikkea 
kompetenssia, kokemusta ja opetustyössä olevan opettajan tietoja ei välttämättä 
saavuteta ennen valmistumista. Osa koulutuksesta tapahtuu induktiokoulutuksessa 
ja varhaisen ammatillisen kehittymisen vuosien aikana. Peruskoulutuksen aikana 
koulutustaho määrittelee opiskelevan opettajan vahvuudet ja kehittymistarpeet. 
Työelämään siirtyvä opettaja täyttää kaavakkeen (The Career Entry Profile), 
joka kokoaa opettajan peruskoulutuksen aikana tehdyt suoritukset ja auttaa induk-
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tiojakson alkuun. Profiili auttaa reflektoinnin alkuun sekä pohtimaan omia tavoit-
teita ja päämääriä opettajan uran alussa. Lisäksi se sitouttaa yhteisölliseen keskus-
teluun pohdittaessa, kuinka kohdata ammatillisen kehittymisen tarpeet ja toimii 
linkkinä induktiokoulutuksen ja oman työpaikkana toimivan koulun välillä.  
Harjoittelevana opettajana oleellinen tieto kehittyy. Lisäksi ymmärrys ja vält-
tämättömät taidot, joita tehokkaana luokkahuonetoimijana tarvitaan, lisääntyvät. 
Induktiokoulutuksen aikana ammatillinen käytäntö konkreettisessa kouluyhteisössä 
kasvaa ja pätevöityy. Sitoutumisen taso muiden kouluyhteisön jäsenten kanssa sekä 
mahdollisuus luoda suhteita ammatillisen identiteetin pohjalta ja yhteisessä osallis-
tumisessa lisääntyvät. Ymmärrys koulusta yhteisönä syvenee ja vastuun ottaminen 
sekä jatkuva kehittäminen kasvavat. Kollektiiviset kokemukset kouluyhteisöstä 
osana ammatillista käytäntöä paranevat. 
Induktiokoulutuksen alussa koulutustahon tuutorin kanssa määritellään induk-
tion aikaiset vahvuudet ja kehittymisen mahdollisuudet. Oman opetuksen vaikeus-
taso nousee mahdollistaen laajempien opetusmenetelmien käyttämisen ja laajem-
man tutkimuspohjan opetuksen perustana. Kyky suorittaa itsenäistä työtä, innovoi-
da ja improvisoida, itsekritiikki ja kehittäminen sekä kollegoiden antama mento-
rointi ja valmentaminen lisääntyvät. Induktiovaiheen jälkeen arvioidaan omaa am-
matillista kehittymistä oman opettamisen kontekstissa. Alkuvaiheen jälkeen täyte-
tään suunnitelma (Induktion Action Plan), joka keskittyy opetuksen kontekstissa 
sekä induktiokoulutuksen kouluyhteisössä esiintyvien kompetenssien tulkintaan. 
Induktioprosessi on aloittelevan opettajan ammatillista kehittymistä koulukonteks-
tissa. Induktiokoulutukselle on määritelty tehtävät ja vastuut kumppanuuden osa-
puolille (NITEC & CEPD, 2010, 48−49, 52−56): 
• Koulun johdon tehtävänä on sitouttaa koulun henkilökunta induktioproses-
siin, tukea aloittelevan opettajan ammatillista kehittymistä, antaa palautet-
ta, mahdollistaa aloittelevalle opettajalle ja opettajatuutorille riittävästi te-
hokasta aikaa induktiokoulutuksen sekä varhaisen ammatillisen kehittymi-
sen vaatimiin aktiviteetteihin. Lisäksi koulun johtajan tulisi varmistaa opet-
tajatuutorille mahdollisuus itsensä kehittämiseen sekä arvioida ja kehittää 
induktio-ohjelmaa yhdessä opettajatuutorin kanssa. 
• Opettajatuutorin vastuulla on tutustua aloittelevaan opettajaan sekä amma-
tillisesti että henkilökohtaisesti sekä luoda avoin, kannustava ja haastava 
ilmapiiri yhteiselle toiminnalle. Tuutori johtaa ja koordinoi koulun induk-
tio-ohjelmaa ja valmistelee koululle induktion informaatio-ohjeen. Lisäksi 
hän havainnoi ja arvioi prosessia sekä neuvoo ja tukee tarvittaessa koko-
naisvaltaisesti sekä aloittelevaa opettajaa että yhteistyössä toimivan koulun 
henkilöstöä. 
• Opettajankoulutuslaitoksen tehtävänä on jakaa työsuunnitelmat, antaa neu-
voja suunnittelussa, neuvoa ja tukea mahdollisuuksia ja resurssienkäyttöä 
koskevissa asioissa sekä luokan hallintaan liittyvissä asioissa. Kouluttajat 
myös havainnoivat ja arvioivat prosessia ja antavat palautetta sekä aloitte-
levalle opettajalle että opettajatuutorille. Lisäksi he varmistavat, että henki-
löstön kehittämisen mahdollisuuksia tarjotaan luokkahuoneessa sekä sen 
ulkopuolella. 
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• Aloitteleva opettaja on avoin, innostunut ja vastaanottavainen induktion ja 
varhaisen ammatillisen kehittymisen suhteen. Hän etsii neuvoja ja tukea 
opettajatuutorilta sekä muulta koulun henkilökunnalta ja tutustuu koulun 
ohjeisiin ja käytänteisiin. Lisäksi opettaja seuraa omaa kehittymistään 
suunnitelmiensa pohjalta, reflektoi opetusta ja oppimista sekä itsearvioi ja 
havainnoi ammatillista kehittymistään. 
 
Varhaisen ammatillisen kehittymisen vaiheessa opettaja tiedostaa olevansa elin-
ikäinen oppija. Ammatillinen tieto lisääntyy ja samalla tietoisuus koulusta kokonai-
suutena kasvaa. Opettajuus nähdään prosessina ja vastuullisuutta harjoitellaan. 
Avoin, vastaanottavainen mieli ja motivaatio sekä suhteiden rakentaminen oppijoi-
hin sekä ammatillisiin kollegoihin ovat merkittäviä tekijöitä varhaisen ammatillisen 
kehittymisen aikana. Tämä on opettajankoulutuksen kolmas taso. Aluksi koulutuk-
sessa on pohdittava omia ammatillisia tarpeita koulun ja luokan kontekstissa. Neu-
voja ja tukea tarjoavat useat kokeneet opettajat, joilla on erityiskokemusta tai -
taitoja. Tämä tuki koordinoidaan opettajatuurorin toimesta. Kumppanuuden selke-
ästi määritellyt vastuut ja niiden jakaminen saavat jatkuvan ammatillisen kehitty-
misen prosessin toimimaan suunnitellusti. 
 
3.1.1	   Kumppanuuden	  ongelmallinen	  luonne	  
Koulun ja yliopiston kumppanuus vaikuttaa opettajien ammatilliseen kehittymiseen 
ja sitä kautta myös oppilaiden oppimiseen. Kumppanuuteen liittyy kuitenkin 
Levónin (2009, 15−16, 51−53) ja Moran ym. (2009, 954) mukaan monia haasteita 
ja vastuukysymyksiin sekä institutionaalisiin rakenteisiin liittyviä ongelmia. On-
gelmien havainnointi kertoo kumppanuuteen liittyvistä tarpeista, sillä ongelmien 
esiintyminen on syytä minimoida. Tärkeimmät kumppanuuteen liittyvät periaatteet 
eli kuuleminen, kunnioitus, luottamus ja dialogi on huomioitava kumppanuudessa 
vastavuoroisesti. Allen, Howells ja Radford (2013, 103) yhtyvät Levónin ja Moran 
näkemyksiin kumppanuuden tärkeimmistä tarpeista. Keskusteluyhteys ja yhteis-
työn linjaukset ovat tärkeimpinä kumppanuuden alkutekijöinä. Lisäksi kommuni-
kointi, logistiset järjestelyt sekä tasavertaisuus kumppanuksien välillä ovat välttä-
mättömiä. Yhteistyön myönteisyyttä voidaan selittää yhteistyökumppaneiden 
myönteisillä ominaisuuksilla ja ammatillisella osaamisella, tiedonkululla, tiedon-
saannilla ja avoimella vuoropuhelulla.  
Levónin (2009, 15−16, 51−53) ja Moran ym. (2009, 954) mukaan kump-
panuuteen tuovat ongelmia yhteistyökumppaneiden vaihtuvuus ja/tai kielteiset 
ominaisuudet, ammattitaidottomuus sekä puutteelliset resurssit. Kumppanuuden 
osapuolten yhteistyö sekä koordinointi täydennyskoulutuksen jatkumon toteutumi-
sessa ovat myös välillä kritisoituja. Ongelmina esille ovat nousseet; kommunikaa-
tion heikkous, vaikka täydennyskoulutuskumppanien välinen suhde nähdäänkin 
positiivissävytteisenä, riittämätön mentorointi, koska koulujen joukossa osalta 
puuttuu tukemisen ilmapiiri, luokkahuonehavainnoinnin vähäisyys sekä opettaja-
tuutoreiden tarve päivittää käytäntöään ja näkemyksiään.  
Kumppanuuden haasteiksi nousevat yleisesti logistiset ongelmat, kuten aika, 
palkkaus ja rahoitus. Lisäksi on ongelmallista luoda yhteistyötä yksilöllisten ja jos-
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kus ristiriitaisten tavoitteiden, organisaatiorakenteiden ja kulttuurien välille. Kult-
tuurierojen merkityksistä koulujen ja yliopistojen välillä on puhuttu paljon. Tär-
keimpänä erona on suhtautuminen opettajankoulutukseen. Tutkimukset (ks. Ed-
wards, Tsui, & Stimpson, 2009; Lopez-Real, Law, & Tang, 2009) ovat tuoneet esil-
le koulujen käytännöllisemmän asenteen verrattuna yliopistojen tiukempaan ja 
kriittisempään teoreettiseen asenteeseen. Maistryn (2008, 373) mukaan on myös 
kritisoitu, etteivät opettajat hyötyisi tutkijoiden tuottamasta tiedosta. Opettajien ke-
hittymistä suunnittelevan koulutustahon on toimittava yhteistyössä koulujen kanssa 
suunnitellakseen ja toteuttaakseen kehittymistä tukevia rakenteita.  
Akateemisesta perspektiivistä katsoen teoreettista tietoa on arvostettu enem-
män, mutta käytännöllistävät kouluhenkilöt näkevät asian eri näkökulmasta ja ar-
vottavat tietoa omista näkökulmistaan käsin. Bourke ja Jayman (2011, 82) eivät 
näe asenteellisessa erossa ongelmaa, mutta kumppanuudet saattavat jossain määrin 
korostaa liikaa monimutkaisia koulutuksellisia rakenteita ja aktiviteetteja jättäen it-
se kumppanuusosapuolet liian vähälle huomiolle. Täydennyskoulutuksen kump-
panuusosapuolten teoreettiset ja käytännön näkemykset on tuotava esille jo kump-
panuusprosessin suunnitteluvaiheessa. Prosessi itsessään ei ole tavoiteltava vaan 
prosessin kautta kumppanuuden avulla saavutettava osapuolten ammatillinen kehit-
tyminen yhteistyön tuloksena.   
Amerikkalaistutkimuksessa Bartholomew & Sandholz (2009, 155−156) selvit-
tivät, kuinka eri näkemykset opettajien rooleista koulu-uudistuksen yhteydessä vai-
kuttivat koulun ja yliopiston väliseen kumppanuuteen. Tarkoituksena kumppanuu-
dessa oli antaa kouluille lisää vastuuta opettajankoulutusvaiheessa opiskelijoiden 
kanssa tehtävässä yhteistyössä. Samaan aikaan yliopiston roolia pyrittiin kasvatta-
maan kokeneempien opettajien kanssa tehtävässä ammatillisen kehittämisen tehtä-
vässä. Tutkijat (ks. Edwards, Tsui, & Stimpson, 2009, 14; Lopez-Real, Law, & 
Tang, 2009, 105) näkevät selvän kehittymismahdollisuuden yhteisissä tutkimuspro-
jekteissa opettajien kanssa.  
Bartholomew ja Sandholz (2006, 158−163) selvittivät lisäksi aiemmin, miten 
erilaiset näkemykset opettajan roolista vaikuttavat tulevaisuuden kumppanuuden 
tavoitteisiin ja toimintaan. Opettaja nähdään hallinnon tasolta usein toteuttajana, 
joka sananmukaisesti toteuttaa opetussuunnitelmaa ja parantaa oppilaiden oppimis-
tuloksia. Yliopistoväki puolestaan näkee opettajan oppijana, jonka tulisi yhdessä 
muiden kanssa  muodostaa oppiva yhteisö, jossa olisi aikaa ja mahdollisuuksia tut-
kia, reflektoida, tehdä parityötä, oppimistehtäviä ja osallistua aktiiviseen oppimi-
seen. Yliopisto haluaisi opettajien johtavan omaa oppimistaan yliopiston kanssa 
tehtävän suunnitelmallisen alun jälkeen. Opetushallinto mieltää opettajan tarvitse-
van henkilöstön kehittämistä samalla kun yliopiston näkökulmasta opettajat tarvit-
sevat ammatillista kehittymistä. Täydennyskoulutuksen ideaali olisi yhdistää nämä 
kaksi näkemystä yhdeksi täydennyskoulutustavoitetta palvelevaksi koulutusjärjes-
telyksi. 
Opettajan moninaiset roolit vaikuttavat koulun ja yliopiston kumppanuuteen, 
sillä esimerkiksi kumppanuuden tavoitteet yliopistosta käsin liittyvät kelpoisuuden 
kasvattamiseen, kommunikaation parantamiseen, ohjaavaan koordinaatioon koulu-
tasojen välillä sekä opettajien ammatillisen kehittymisen johtamiseen. Hallinnon 
tasolla yliopiston näkökulmasta määritellyt kumppanuuden tavoitteet hyväksyttiin 
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vain siltä osin kuin ne tukevat hallintoalueen olemassa olevaa käytäntöä ja uudis-
tusten tavoitteita. Käytännössä kolmivuotisen projektin jälkeen opettajat olivat 
nähneet itsensä hallinnon näkökulman toteuttajina eli työntekijöinä, jotka toteutta-
vat ylhäältä määrättyä suunnitelmaa.  
Selkeät tavoitteet vähensivät opettajien epävarmuutta ja auttoivat selkiyttä-
mään omaa roolia sekä vastuullisuutta, joka kannusti osallistumaan kumppanuuden 
mukanaan tuomiin aktiviteetteihin. Kumppanuuden osalta tutkimuksessa epäonnis-
tuttiin luomaan yliopiston tavoittelema oppiva yhteisö, joka reflektoisi, tutkisi ja 
ratkaisisi ongelmia yliopiston johdattelemalla tavalla. Vaikka opettajat kunnioitti-




Kumppanuus edellyttää kanssakäymistä. Instituutiot, kuten koulut, kodit ja kirjas-
tot, ovat kulttuurisesti erityisiä ja rakentavat systemaattisesti kanssakäymistä ihmis-
ten keskuudessa sekä ihmisten ja kulttuuristen asioiden välille. Tsui, Lopez-Real ja 
Edwards (2009, 29−31) toteavat, että kanssakäyminen ihmisten kesken tietyn akti-
viteetin parissa annetussa institutionaalisessa kontekstissa kasvattaa ihmisten välis-
ten suhteiden moninaisuutta, mikä vaikuttaa oppimiseen. Tämän vuoksi on tärkeää 
ymmärtää ihmiselämän organisoituminen, sosiaalinen vuorovaikutus, keskustelut 
erityisissä institutionaalisissa konteksteissa ja yhteisön kulttuuriset asiat, joissa so-
siaaliset käytännöt rakentuvat ja joissa ne sisäistetään. 
Toiminnat ovat yhtäaikaisesti osa yksilön elämää ja sosiaalista systeemiä. Ed-
wards ja Tsui (2009, 62) sekä Tsui ym. (2009, 31−33) määrittelevät nämä toimin-
nat sulautuneiksi luokkahuoneen opetukseen, kirjastossa lukemiseen ja ostoksilla 
käyntiin. Aktiviteetteihin voi sisältyä useampia muita aktiviteetteja, kuten ryhmä-
työt opetukseen. Näissä toiminnoissa yksilö on sitoutunut yhteisiin sosiaalisiin pro-
sesseihin, joiden kautta merkityksiä kehitetään ja kulttuurinen elämä leviää. Kah-
den tai useamman aktiivisuussysteemin kohdatessa järjestelmän objektit määritel-
lään uudelleen ja muodostuu uusi aktiviteettisysteemi. Tästä on kysymys koulun ja 
yliopiston kumppanuudessa, kun tavoitteet ja toiminta määritellään uusista, mo-
lempia osapuolia hyödyntävistä näkökulmista käsin. Jäsenyys muodostuneessa 
kumppanuusyhteisössä ei tarkoita ainoastaan maantieteellistä läheisyyttä tai kuu-
lumista kyseiseen organisaatioon. Tärkeintä on vastavuoroinen sitoutuminen käy-
tännössä yhdessä muiden jäsenten kanssa niin, että kaikki voivat olla osallisina ja 
hyödyntää hanketta. 
Vasta viime aikoina on Tsuin (2009, 156−163) mukaan alettu kiinnostua kou-
lun ja yliopiston kumppanuudesta oppimisprosessina. Osallistuminen käytännön 
yhteisöön liittyy oppimisen ytimeen. Koulun ja yliopiston kumppanuus on organi-
soitu malli, joka yrittää järjestää symmetrisiä voimasuhteita jäsentensä välille ja 
institutionaalisia aktiviteetteja organisoidaan tältä pohjalta. Tämän vuoksi toiminto-
ja sijoitetaan suurempiin sosiaalisiin konteksteihin, jossa voimasuhteet osallistujien 
välillä ovat symmetriset: yliopistot ovat harkitusti teoreettisia samalla kun koulut 
ovat osaltaan käytännön tietojen ja taitojen eksperttejä. Yliopistot myös kontrolloi-
vat koulun opettajien pääsyä ammatilliseen yhteisöön. Opetuksen suunnitelma on 
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välitetty ohjaajan osallistumisen kautta ja se heijastaa ulkonaista oppimiskuvaa. 
Opetussuunnitelma sitä vastoin muodostuu mahdollisuuksista, joita katsotaan oppi-
jan näkökulmasta. Opetussuunnitelma, joka avautuu käytännön yhteisöille, kuten 
koulun ja yliopiston kumppanuudelle on välttämätön sisältökomponentti kaikkien 
opettajankoulutusten omille suunnitelmille. 
 
3.1.2	   Kumppanuus	  jatkumona	  
Jatkumomallinen täydennyskoulutus tavoittelee koulun ja yliopiston kumppanuut-
ta. Peruskoulutuksen jälkeen kumppanuuden avulla ja sitä hyödyntäen on mahdol-
lista jatkaa ammatillista kehittymistä. Kumppanuuden eri vaiheisiin sisältyy erilai-
sia tarpeita, joita täydennyskoulutuksessa olisi otettava huomioon. Täydennyskou-
lutuksen kumppanuudessa voidaan ottaa huomioon aikaisemmat kumppanuusko-
kemukset, joita on saatu opettajien perus- ja täydennyskoulutuksista. 
 
Peruskoulutuksen opetusharjoittelut 
Kumppanuus koulun ja yliopiston välillä alkaa jo opettajan peruskoulutuksessa. 
Opetusharjoittelun tehtävänä on Douglasin (2011,13) mukaan muiden opintojen 
kanssa rakentaa kokonaiskuva opettajan työstä ja samalla antaa opiskelijalle opetta-
juudesta omakohtaisia kokemuksia. Opetusharjoittelijan on itse kyettävä hahmot-
tamaan kunkin harjoittelujakson tavoite, johon päähuomio harjoittelun aikana kiin-
nittyy. Ennakko-oletusten esille nostamisella voidaan vaikuttaa harjoittelun aikai-
seen oppimiseen. Koko opettajankoulutuksen ajan, myös harjoitteluaikoina, raken-
netaan käytännön ja teorian vuorovaikutusta. Harjoittelut etenevät opettajankoulu-
tuksessa vaativampaan suuntaan ja seuraavien harjoittelujaksojen tavoitteet on ra-
kennettu edellisten pohjalta (Aho, 2004, 10). 
Jyrhämä (2002, 8−9, 37) on tutkinut väitöskirjassaan opettajien, erityisesti 
opetusharjoittelun ohjaajina toimivien opettajien pedagogista ajattelua. Jokainen 
opetusharjoittelua ohjaava nähdään tutkimuksessa myös opettajana, joka toteuttaa 
opetustaan oman pedagogisen ajattelunsa pohjalta. Ohjaajan pedagoginen päätök-
senteko konkretisoituu opiskelijalle annetuissa ohjeissa, koska silloin on tehty pää-
tös antaa neuvo halutun tavoitteen saavuttamiseksi. Ohjaajan ja opiskelijan välillä 
vallitsee kumppanuussuhde, jossa kumpikin oppii toisiltaan. 
Peruskoulutuksen opetusharjoittelut ovat kumppanuutta yliopiston harjoittelu-
koulujen ja yliopiston opettajakoulutuksen välillä. Lisäksi kenttäharjoittelukoulut 
toimivat yhteistyössä yliopiston kanssa. Kenttäkoulukumppanuus tulee tässä tutki-
muksessa tarkemmin esille myöhemmin. Syrjäläinen ja Jyrhämä (2008a, 28) mää-
rittelevät opetusharjoittelukumppanuuden vastavuoroiseksi kumppanuudeksi, jossa 
harjoittelijan vastaanottava koulu saa uusimman tutkimustiedon mukaan oppinsa 
saaneen harjoittelijan opettamaan ja toimimaan kouluyhteisössä. Opetusharjoittelija 
taas pääsee kontaktiin käytännön koulumaailman kanssa. Harjoittelija ja yliopisto 
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Induktiokoulutus 
Kouluissa opettajille tulisi varmistaa riittävä työhöntulokoulutus, sillä sen positiivi-
set vaikutukset opettajan ammatillisiin mahdollisuuksiin työelämässä ovat kiistat-
tomat. Pohjoisirlantilainen Education and Training Inspectorate (2005, 2−3) sekä 
Sharp (2006, 2−5) toteavat yliopistossa teoreettisen tietämyksensä opetustyötä var-
ten saaneen opettajan tarvitsevan käytäntöön siirryttäessä asianmukaista ammatil-
lista tukea. Tuen järjestäminen kuuluu koulun johdolle, jonka olisi huolehdittava, 
että induktioprosessi on tehokas ja työntekijän tarpeet kartoitettu. Kaikkea ei tarvit-
se määrittää tarkasti ennalta, mutta yleiset suuntaviivat ovat tärkeitä ja ne on määri-
teltävä noudatettaviksi. Induktiokoulutusten vahvuudet erottuvat selvästi. Järjeste-
lyiden lisäksi rehtoreiden ja opettajatuutoreiden on annettava tukensa koulutuksille. 
Induktiokoulutuksessa voidaan käyttää organisoidusti portfolioita, jotka sisältävät 
ammatillista kehittymistä osoittavaa aineistoa koulutuksen ajalta. 
Moran, Abbott ja Clark (2009, 952−957) tuovat esiin Pohjois-Irlannissa tavoi-
tellun jatkumon opettajan työuran ajalle siten, ettei kumppanuus yliopiston kanssa 
varsinaisesti loppuisi lainkaan opintojen päätyttyä vaan jatkuisi ja muuttaisi muo-
toaan työuran edetessä. Kantavana ajatuksena jatkumolle oli jakaa jokaiselle jat-
kumon osalle vastuullinen kumppani, jonka vastuulla osa täydennyskoulutuksen 
jatkumosta olisi. Yliopiston vastuulla olisi opettajan peruskoulutus, kuntien vas-
tuulla olisi mentorointi tai noviisiopettajan induktiokoulutus ja koulut vastaisivat 
valmistuneen opettajan parivuotisesta varhaisesta ammatillisesta kehittymisestä. 
Esille nousi jälleen koulujen näkeminen oppivina yhteisöinä, joissa opettajien jat-
kuvaa ammatillista kehittymistä voidaan lisätä tukemalla opettajien sitoutumista 
tietoon sen käyttäjinä ja opetustiedon tuottajina. 
Lyhyissä työsuhteissa on vaikea kehittää ammatillista osaamistaan. Lisäksi 
täydennyskoulutusmalli, jossa eri instituutiot hoitavat vastuuosuutensa täydennys-
koulutuksesta, näyttää jättävän yhteistyön hyvin vähäiseksi. Parannusehdotuksena 
täydennyskoulutuksen jatkumolle on ehdotettu sähköistä portfoliota, johon tallen-
netaan aloittelevan opettajan työtä, jos omaa pysyvää koulua työpaikaksi ei ole löy-
tynyt. Virtuaalisella oppimisympäristöllä voitaisiin auttaa aloittavaa opettajaa ja-
kamaan ideoitaan ja reflektiotaan sekä pyytämään ja saamaan tukea reaaliaikaisesti 
käytännön yhteisöiltä. Suurin osa aloittelevan opettajan tuesta olisi tultava kouluil-
ta, joilla uusissa täydennyskoulutuksen jatkumomalleissa tulisi olla tärkeä rooli 
kaikissa täydennyskoulutuksen vaiheissa. 
Australialaistutkimuksen mukaan induktiokoulutuksen puuttuminen vaikuttaa 
aloittelevan opettajan käsityksiin omista opetustaidoistaan ja standardeistaan, oman 
ammattitaidon tuntemuksistaan ja heidän suhteistaan koulun hallintoon ja oppilai-
siin. Sharp (2006, 2−16) esittää useiden valmistuvien opettajien kokevan siirtymi-
sen yliopistosta opetustyöhön vaikeaksi. Koulujen olisi vastattava tähän haastee-
seen ja tarjottava valmistuville opettajille tukea opetustyön alkuvaiheeseen, jotta he 
voivat olla tehokkaita opettajia työssään. Opettajilla on oltava mentori tai ”kaveri”, 
joka on kokenut opettaja ja jonka kanssa valmistuva opettaja kykenee siirtymään 
ammatillisesti uuteen vaiheeseen pehmeästi ja tehokkaasti. Onnistuneen ja riittävän 
induktiokoulutuksen saaneet ovat onnellisempia ja tyytyväisempiä sekä tuntevat 
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olevansa paremmin ammatillisesti varustautuneita toimimaan rooleissaan opettaja-
na. Lisäksi he luottavat enemmän omiin mahdollisuuksiinsa. 
Puutteellisen induktiokoulutuksen vaikutukset vaihtelevat suuresti negatiivi-
sesta oppimisvaikutuksesta yksin ilman tukirakenteita tapahtuvaan tiedon etsimi-
seen. Lisäksi kollegoita kohtaan kehittyvät negatiiviset tunteet laajenevat helposti 
hallintoon ja ylempiin toimielimiin. Riittämätön induktiokoulutus vaikuttaa aloitte-
levan opettajan itsetuntoon ja ammatillisiin tunteisiin. Pohjimmaisina syinä esille 
riittämättömästä tuesta nousevat stressaavasta luokkaympäristöstä johtuva tehoton 
käyttäytymisen hallinta, motivaation heikkeneminen sekä uran vaihtamisen ja jät-
tämisen harkitseminen. Oppilaiden oppimiseen induktion puuttuminen vaikuttaa 
lähinnä työrauhan suhteen. Riittämättömäksi induktiokoulutukseksi tutkimukseen 
osallistuneet nimesivät esimerkiksi kopiokoneen ja muiden elektronisten laitteiden 
hallitsemiseksi käydyn perehdytystuokion. Toinen ääripää induktiokoulutuksille on 
järjestelty induktio, jossa tapaamisia on jopa liikaa ja koulutettavat hukutetaan pa-
peritöihin. Induktiovaiheen kumppanuus koulun ja yliopiston välillä on osa täyden-
nyskoulutuksen jatkumoprosessia. 
 
Varhainen ammatillinen kehittyminen 
Varhaisen ammatillisen kehittymisen on tarkoitus vahvistaa ja syventää reflektiivi-
siä käytäntöjä. Opettamisesta olisi siirryttävä ajattelemaan oppilaiden oppimista ja 
keskittymään etenkin yksittäisen opettajan kehittymisnäkökulmaan oman koulun ja 
oman luokan kontekstissa. Pohjois-irlantilainen Koulutuksen ja harjoittelun valvon-
ta -ohje (Education and Training Inspectorate, 2005, 9−12, 33) toteaa prosessin 
olevan tehokkaampi kouluissa, jotka kannattavat itsearviointia kehittämisstrategia-
na. Portfoliota olisi kehitettävä toimimaan induktiokoulutuksen ja varhaisen amma-
tillisen kehittymisen aikoina jatkuvana oman työn tarkkailuvälineenä sen muodos-
taessa jatkumon myös myöhemmän vaiheen jatkuvan ammatillisen kehittymisen 
kanssa. Verkkotoimintoja olisi samoin laajennettava kattamaan koko opettajankou-
lutusaika ja jatkumaan läpi opetusvuosien. Laadunvarmistusmenetelmää ja tilasto-
tietoja kaivattaisiin myös varhaiseen ammatilliseen kehittymiseen. Opettajille olisi 
tehtävä selväksi, milloin pätevyys on saavuttanut välitasoja, jotta kehityksen kulku 
on selvillä sekä opettajille itselleen, opettajatuutoreille, esimiehille että kouluttajil-
le. Erityisen tärkeää olisi saada opettajat ymmärtämään merkittävä linkki varhaisen 
ammatillisen kehittymisen ja jatkuvan ammatillisen kehittymisen välillä. 
 
Toimivan kumppanuuden arvottaminen ja luottamus 
Edwards, Tsui ja Stimpson (2009, 9) näkevät toimivaan kumppanuuteen koulujen 
ja yliopistojen välillä tarvittavan sekä kokeiluja yhteistoiminnasta että suunnitel-
mallisesti toteutettuja kumppanuusprojekteja malliksi muille kumppanuushankkeita 
suunnitteleville tahoille. Kumppanuutta on moninaisten projektien muodossa maa-
ilmanlaajuisesti. Kaikkea koulujen ja yliopistojen yhteistoimintaa ei välttämättä 
mielletä kumppanuudeksi toiminnan itsestään selvän luonteen vuoksi. Ensimmäiset 
tutkimukset kumppanuudesta koulujen ja yliopistojen välillä olivat lähinnä kuvai-
levia. Niiden tutkimusaiheina olivat roolit, suhteet, uusien instituutioiden luominen, 
opettajien asenteet ja opettajankoulutus kontekstissaan. 
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Chigagossa tutkittiin toimivia kumppanuuskäytäntöjä sekä määriteltiin kump-
panuuden keinoja koulujen menestyksen parantamiseksi. Bothwick, Stirling ja 
Cook (2000, 1−15) määrittelivät kumppanuuden tavoitteet oppilaiden suoritusten 
parantamiseksi, kurinpidon kehittämiseen, motivaatioon, ohjeellisiin strategioihin 
ja perheiden osallistumiseen. Tavoitteisiin oli tarkoitus päästä henkilökunnan ja 
opetussuunnitelman kehittämisellä. Vapaaehtoisissa kumppanuusprojekteissa kes-
kityttiin tavoitteenasettelussa myös ammatilliseen kehittämiseen ja lukemistaitoi-
hin. Tutkimustuloksia analysoitiin faktorianalyysin menetelmällä. Faktorit kertoi-
vat kumppanuuden arvottamisesta ja yhteistyön sujumisesta sekä tavoitteista. 
Keskeisimpänä kumppanuuden etuna nähtiin ammatillisen kehittymisen perus-
tuminen ulkopuolisen kumppanin tutkimuspohjaiselle eksperttiydelle. Erityisesti 
ammatillista kehittymistä pitivät tärkeinä opettajat, jotka saivat kumppanuudelta 
tukea tietyille osa-alueille. Ulkopuolinen kumppani myös mahdollistaa opettajien 
vahvuuksien jakamisen kumppanuuteen liittyvissä työpajoissa. Kumppanuudesta 
nähtiin myös olevan haittaa. Osallistujien mielestä opettajien vastustus oli suurin 
haittapuoli koulujen ja yliopistojen kumppanuudessa. Pelko ja ylpeys ajoivat opet-
tajat vastustamaan päämääriä, sillä pelkona oli joutua muuttamaan eri tehtäviin tai 
tulla nähdyksi epäpätevänä suoriutumaan tehtävistään opettajana. Suurena haittana 
nähtiin lisäksi ajan puute. Johtajuus ei läheskään aina toiminut toivotusti. Ulkopuo-
linen kumppani nimesi haitaksi opettajien vähäisen osallistumisen tapaamisiin ja 
työpajoihin. 
Luottamuksen muodostuminen kumppanuudessa yliopiston tutkijoiden ja luo-
kanopettajien välillä voi muodostua ongelmalliseksi. Opettajat ovat varovaisen op-
timistisia, eivätkä halua panostaa liikaa kumppanuuteen ennen kuin tutkijat ovat 
osoittautuneet avoimiksi, rehellisiksi ja valmiiksi auttamaan opettajien oppilaita. 
Barnett, Anderson, Houle, Higginbotham ja Gatling (2010, 630−631) pohtivat luot-
tamuksen rakentamisen prosessin voivan alkaa varovaisella tunnustelulla edeten 
lopulta pisteeseen, jossa opettajat tuntevat olonsa mukavaksi ja heittäytyvät syvälli-
sempiin keskusteluihin. Luottamuksen rakentamisen prosessi on muotoaan muutta-
va, sillä luottamuksen kehittyessä tutkijoiden ja opettajien sosiaaliset identiteetit 
sekoittuvat opettajien muuttuessa opettaja-tutkijoiksi ja tutkijoiden muuttuessa tut-
kija-opettajiksi. 
Kasvatuspuolen tutkijoilla ja koulujen henkilökunnalla on ollut Barnettin ym. 
(2010) mukaan jatkuvasti luottamuksen puutetta. Parhaimmillaankin kumppanuus-
suhdetta on leimannut hataruus ja pahimmillaan voidaan puhua jopa vihamielisyy-
destä. Kouluhenkilökunta näkee tutkijat ulkopuolisina, joilla ei ole näkemystä kou-
luelämästä. Tutkijat myös yhdistetään lyhyisiin kouluprojekteihin, joilla ei ole 
merkitystä, jos rahoitusjakso loppuu tai tehtävä käy liian haasteelliseksi tai ajan-
käyttöön ei ole riittävästi resursseja. Statusten epäsymmetrisyys aiheuttaa kitkaa 
kumppanuussuhteisiin. Tutkijat ovat tiedon tuottajia ja opettajat tuotetun tiedon 
käyttäjiä. Oppimisen ja opettamisen kehittämiseksi olisi kehitettävä tutkijoiden ja 
opetushenkilökunnan välisiä kumppanuussuhteita. Tilannetta vaikeuttaa opettajien 
näkemys tutkijoista auktoriteettina, vaikka kumppanuudessa suhteen olisi oltava 
lähtökohdiltaan tasa-arvoinen. Tehokas kumppanuus vaatii luottamusta edellyttä-
vää riippuvuutta toinen toisistaan. Tätä ei pääse syntymään ilman luottamusta 
kumppanien välillä. 
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Luottamuksen rakentuminen oli hidas ja monimutkainen prosessi, joka kehit-
tyy alkuvaiheesta loppuvaiheeseen. Alkuvaiheessa itsesuojelu sekä vieraiden kans-
sa ilmenevä manipuloiva käyttäytyminen, jolla tavoitellaan tietynlaista, toivottua 
tulosta ovat selkeästi havaittavissa. Loppuvaiheen käyttäytymiseen kuuluu tunne, 
jossa kaikki esittäminen on turhaa, sillä esiintyjä voi rentoutua ja sanoa sanottavan-
sa omana itsenään. Seuraavassa esitellään kumppanuudessa kehittyvän luottamuk-
sen vaiheita (Barnett ym., 2010, 641−655.): 
 
Vaihe I: Roolin asettaminen 
• tutkijat koettivat ansaita opettajien luottamuksen toiminnoillaan 
• opettajat aluksi verhoutuneet ystävällisiksi ja yhteistyöstä innostuneiksi -> 
todellisuudessa epäileväisiä 
• kumppanuussuhde hauras 
• opettajat toivoivat tutkijoiden materiaalin hyödyttävän oppilaitaan 
• yhteistyö miellettiin vain ohimeneväksi lyhytaikaiseksi projektiksi 
 
Vaihe II: Riskin ottaminen ja oman kiinnostuksen toteuttaminen 
• projekti kuviteltiin lyhytaikaiseksi 
• tutkijoiden tavoitteena luoda ympäristö, jossa opettajaharjoittelijat voisivat 
työskennellä, tutkimusta voitaisiin ohjata, opetussuunnitelmaprojektia voi-
taisiin kehittää ja testailla ja auttaa oppilaita opinnoissa 
• opettajat halusivat päästä käsiksi materiaaleihin, jotka auttavat oppilaita, 
oppia itse lisää, saada avustavan ihmisen luokkaan sekä nostaa oman kou-
lun yliopiston vaikutuspiiriin 
• varovainen luottamus ei perustunut tutkijoiden hyväntahtoisuuteen vaan 
vastakkaisten todisteiden puuttumiseen 
 
Vaihe III: Luottamuksen oppiminen 
• opettajat alkoivat uskoa, että mielipiteillä merkitystä ja arvostusta 
• opettajien kuva kumppanuudesta alkoi muodostua enemmän yhteistyö-
kumppanuuden suuntaan 
• ensimmäinen kumppanuusvuosi kului luottamuksen alkaessa rakentua 
kumppaneiden välille 
 
Vaihe IV: Sitoutumisen havaitseminen 
• pitkäaikainen kumppanuus luottamusta ja ”sosiaalista pääomaa” opettajien 
keskuudessa 
• myös tutkijoiden jatkuvalla läsnäololla luokassa vaikutuksensa luottamuk-
sen kehittymiseen 
• luottamus ansaittu vastuullisuudella, lupauksia lunastamalla ja sitoutumalla 
pitkäaikaiseen kumppanuussuhteeseen 
• vastavuoroisuus alkoi näkyä opettajan suunnitellessa seuraavaa vuotta tut-
kijan kanssa yhteistyössä 
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Vaihe V: Identiteetin hämärtyminen kohti yhteisiä päämääriä 
• opettajat roolissaan tutkijan suhteen vähemmän tärkeästä kumppanista yh-
teistyökumppaniksi 
• opettajat suurempaan rooliin opetussuunnitelman suunnittelusta ja tutki-
musprosessista 
• tutkijat ottivat suurempaa vastuuta avustamisesta 
• yhteinen päämääräsuuntautunut yhteisö, tavoitteenaan oppilaiden oppimi-
nen ja koulun tieteeseen sitoutuminen 
 
Luottamuksen rakentumisessa hierarkkinen jaottelu ja suhtautuminen kumppanei-
den välillä ovat ongelmallisia. Luottamus on kummankin osapuolen muuttumista ja 
luottamuksen rakentamista kumppanuuden myötä. Kumppaneiden on ansaittava 
luottamus. Yliopiston luottamukselliset välit kouluihin ja opettajiin parantavat sa-
malla tutkimustiedon soveltamista käytäntöön. Usein luottamusta kumppanuudessa 
väheksytään ja kritisoidaan, mutta ilman sitä kumppaneiden välinen tiivis toiminta 
muodostuu vaikeaksi. 
 
3.1.3	   Ammatillisen	  tiedon	  luominen	  oman	  koulun	  sisällä	  
Yksinkertaisinta on luoda täydennyskoulutukseen kumppanuuteen perustuva oppi-
misympäristö oman koulun ja yhteisön sisälle. Kouluissa on monenlaista erityis-
osaamista ja tietoa, jota voidaan käyttää kehittämistarkoituksiin. Japanissa luotiin 
opettajille kouluihin tehokas oppimisympäristö, jossa opitaan toisilta opettajilta ja 
kehitetään yhä enemmän oppimiskeskeistä koulutusta, joka vastaa oppilaiden to-
dellisiin tarpeisiin (ks. Matoba, Shibata, Reza, & Arani, 2007, 55−56). Tutkimustu-
losten mukaan opettajien ja yliopiston tutkijoiden välille voidaan luoda tehok-
kaammat suhteet kehittämällä yhdessä koulupohjaista tutkimusta lesson-studyn 
menetelmillä eli tutkimalla opetusta. Lesson-studya käytettiin kouluissa jaettuna 
ammatillisena kulttuurina levittämässä tietoa. 
Matoba ym. (2007, 58−60) ja Rainbird (2007) toteavat, että tärkeintä on saada 
muodostettua kouluun oppimisen kulttuuri. Opettajien mukaan heidän ajattelunsa 
opetusta ja oppimista koskien kehittyi ja he oppivat parantamaan omaa opetustaan 
ja luokanhallintataitojaan yhteisten luokkatutkimusten jälkeen. Oppimista yhteisös-
sä voidaan pitää sisältyneenä tuottamiseen ja työprosesseihin, sosiaalisiin suhteisiin 
työntekijöiden välillä sekä erilaisiin sosiaalisiin ja kollektiivisiin osallistumisiin. 
 
3.2 Kenttäkoulujen kumppanuus  
Koulun ja yliopiston kumppanuus käsittää myös yliopistojen harjoittelukoulujärjes-
telmän ulkopuolelle jäävät kunnalliset koulut. Etenkin Helsingissä kenttäkouluja on 
kehitetty toimivaksi ratkaisuksi opetusharjoitteluja varten. Täydennyskoulutuksen 
suhteen kouluilla olisi kumppanuuden osapuolena oma roolinsa riippumatta siitä, 
kuuluvatko ne kenttäkouluihin. Kenttäkoulujärjestelmä voisi mahdollistaa täyden-
nyskoulutuksen pilotointia ja tarjota täydennyskoulutuksen tarpeisiin kumppanuu-
teen liittyviä sisältöjä.  
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Edwards, Tsui ja Stimpson (2009, 7−8) sekä Syrjäläinen ja Meri (2007, 3) kir-
joittavat kenttäkoulujen tarjoavan valmistuville opettajille mahdollisuuden harjoi-
tella ”tavallisessa” työympäristössä mahdollisesti ainoana opetusharjoittelijana 
työyhteisössä. Harjoitteluissa vietetty aika vaihtelee huomattavasti jopa maiden si-
säisesti. Monipuoliset harjoitteluympäristöt tarjoavat arkipäivän ympäristön opis-
kelijalle. Kontaktit koulumaailman todellisuuteen ovat osaltaan myös opettajankou-
lutuksen kehittämisen suuntana tulevaisuudessa. Ohjatussa harjoittelussa teorian ja 
käytännön tulisi olla tiiviissä vuorovaikutuksessa keskenään (Aho, 2004). Opiskeli-
jalla itsellään on suuri vastuu näiden yhdistämisessä. Pääasiassa kyseessä on pro-
sessi, joka tapahtuu opiskelijan ajattelussa ja opetustapahtumaan liittyvien käytän-
töjen välisessä vuorovaikutuksessa. Samaan tapaan sisältöjä voidaan yhdistää teo-
rian ja käytännön suhteen täydennyskoulutuksessa. 
Yliopistojen harjoittelukoulujen (normaalikoulujen) asema määritellään yli-
opistolaissa ja -asetuksessa. Harjoittelukouluilla on valtioneuvoston antama erityis-
tehtävä huolehtia opetuksen ja opetussuunnitelmatyön laadusta sekä ohjatun har-
joittelun monipuolistamisesta. Helsingin yliopiston harjoittelukoulujen asemasta ja 
toiminnasta määrätään yliopistoasetuksessa sekä yliopiston kanslerin hyväksymäs-
sä johtosäännössä. Kuitenkaan harjoittelukoulut eivät kykene palvelemaan kaikkia 
aineryhmiä tai koulutuksia tasavertaisesti. Tässä suhteessa kenttäkouluverkosto on 
Syrjäläisen ja Meren (2007, 18) mielestä yhtä merkittävä opetusharjoittelun tuottaja 
kuin harjoittelukoulutkin. Harjoitteluympäristöinä harjoittelukoulut ja kenttäkoulut 
ovat opetussuunnitelman mukaisen opetusharjoittelun keskeisten tavoitteiden kan-
nalta samanlaiset. Kuitenkin erojakin löytyy. Taulukko 5 esittelee eroavaisuuksia. 
 
Taulukko 5. Harjoittelukoulu ja kenttäkoulu harjoitteluympäristöinä: keskeisimmät eroa-
vaisuudet (Syrjäläinen & Meri, 2007, 18). 
 
Harjoittelukoulut Kenttäkoulut 
Yliopiston oman hallinnon alainen pysyvä organisaa-
tio opetusharjoittelun ensisijaista järjestämistä varten 
Määräaikainen erilliseen sopimukseen perustuva yli-
opiston kanssa tehty yhteistyösopimus, jonka puitteis-
sa harjoittelu toteutetaan 
Harjoittelun volyymi suuri (samaan aikaan harjoitte-
lee kymmeniä, satoja opiskelijoita) 
Harjoittelun volyymi lukuvuosittain yhdessä koulussa 
on kohtuullisen pieni 
Mahdollistaa aineen opettamisen taitojen sekä luokan 
hallinnan taitojen harjoittelun perus- ja lukio-
opetuksessa 
Mahdollistaa opetuksen perustaitojen harjoittelun li-
säksi kouluyhteisössä toimimisen harjoittelun sekä 
yleissivistävän koulutuksen ulkopuolella mm. vapaan 
sivistystyön piirissä tai ammatillisessa koulutuksessa 
tapahtuvan ohjatun harjoittelun 
 
Selkeimmät harjoittelu- ja kenttäkoulun erot liittyvät Syrjäläisen, Jyrhämän, Toiva-
sen ja Winterin (2009, 22) mukaan pysyvyyteen ja määräaikaisuuteen sekä harjoit-
telujen volyymiin. Lisäksi kenttäkoulussa harjoittelu mahdollistaa laaja-alaisem-
pien opetuksen perustaitojen harjoittelemisen. Kenttäkoulun rooli suhteessa yli-
opiston harjoittelukouluihin voidaan jakaa kolmeen kategoriaan: se täydentää ja 
monipuolistaa harjoittelukoulun harjoitteluja ja on osaksi välttämättömyys, ellei 
harjoittelua voi toteuttaa kokonaan tai lainkaan harjoittelukoulussa. 
Syrjäläinen ja Meri (2007, 24) esittävät kenttäkouluverkoston organisoinnin 
perustuvan kolmeen lähtökohtaan: opettajankoulutuksen opetussuunnitelman to-
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teuttamiseen ja kehittämiseen, yhteistyön kehittämiseen sekä ohjaajakoulutuksen 
toteuttamiseen. Koulutus on osaltaan täydennyskoulutusta opettajan työssä toimi-
ville opettajille. Kenttäkoulujen ohjaavien opettajien näkemykset arjen koulutodel-
lisuuden haasteista ovat tärkeitä lähtökohtia opettajankoulutuksen opetussuunni-
telman arvioinnille ja kehittämiselle. Tällä tavalla samalla integroidaan kenttäkou-
lujen ohjaavia opettajia opettajankoulutuksen yhteyteen. Opetusharjoittelusympo-
siumi ylläpitää ohjaajien ammattitaitoa ja kokoaa heidät tasaisin väliajoin opetus-
harjoittelua ja opettajankoulutusta koskevien kysymysten äärelle (Syrjäläinen ym., 
2009, 20). 
Lisäksi Syrjäläinen ja Meri (2007, 4, 26, 45−50) pohtivat, että myös täyden-
nyskoulutuksen tulisi hyödyntää kenttäkouluverkostoa voimavaranaan. Erillisellä 
sopimuksella on määritelty kenttäkoulun ja yliopiston yhteistoimintaa. Kenttäkou-
luverkostoyhteistyöllä voidaan todeta olevan monenlaista lisäarvoa opettajankoulu-
tukselle. Se monipuolistaa opiskelijoiden oppimisympäristöjä, lähentää kentän ja 
yliopiston suhteita, kehittää ammatillisesti kentän opettajia sekä mahdollistaa mo-
nipuolisen vuorovaikutuksen ja keskustelun teorian ja käytännön suhteista. Lisäksi 
ohjausprosessissa ohjaaja oppii itsereflektion kautta. Ohjaajan roolissa ja tehtävien 
vastaanottamisessa on piirteitä, jotka luovat opettajalle uudenlaisen oppimisympä-
ristön tutussa kouluyhteisössä. Tärkeimmäksi ohjaajaksi hakeutumisen perusteluksi 
ovat nousseet ammatillisen kehittymisen motiivit. 
Kumppanuusyhteistyössään yliopisto haluaa syventää yhteistoimintaa ulko-
puolisten koulujen ja oppilaitosten väliseen toimintaan. Kenttäkoulujen kanssa teh-
tävä yhteistyö on osaltaan juuri tällaista. Kenttäkouluverkoston yhteistyössä esille 
on noussut ongelmakohtia ja tulevaisuudennäkymiä, jotka on otettava huomioon 
jatkon yhteistyötä suunniteltaessa. Vuoropuhelua on kyettävä pitämään yllä verkos-
ton eri toimijoiden välillä. Sitoutumisen yhteistyöhön on havaittu olevan laitosta-
solla sekä harjoittelu- ja kenttäkouluilla erilaatuista. Lisäksi aika- ja resurssipula 
vaivaa ajoittain joitakin osapuolia. Ohjaustyöhön harjaantumisen vuoksi ohjaajalla 
on oltava harjoittelijoita säännöllisin väliajoin. Rahoitus tuottaa ongelmia, sillä 
kenttäkouluverkostoa on rahoitettu osittain hankerahalla, jolloin tulevaisuuden ra-
hoituksen jatkuvuutta ei voida aina taata. Tulevaisuudessa kaavaillaan myös yhtei-
sen ohjattua harjoittelua ja yhteistyötä tukevan portaalin perustamista, mutta re-
surssipulan vuoksi hanke on toistaiseksi toteuttamatta. 
 
3.3 Kumppanuus täydennyskoulutuksen voimavarana 
Opettajien koulutus edellyttää monen tahon vastuullista yhteistyötä. Kumppanuu-
den hyödyt ovat monien tutkijoiden mielestä selvät (ks. Opetus- ja kulttuuriminis-
teriö, 2012a, 23; Aksela, 2009, 53; Parker, Smith, & Goldblatt, 2009, 108−109; 
Education and Training Inspectorate, 2005, 1−4, 16; Stephens & Boldt, 2004, 
704−706). Rakentamalla ammatillisia suhteita oppimisryhmien kuten yliopistojen, 
koulujen, hallinnollisten elimien sekä opettajien ammattijärjestön välillä syntyy 
myös yhdessä tekemisen henki. Kumppanuudelle on varmistettava ja mahdollistet-
tava riittävästi aikaa kollegoiden kanssa jakamiseen ja keskusteluun sekä reflek-
tointiin siitä, miten opetussuunnitelmien vaatimuksia toteutetaan käytännössä. 
Koulutuksen järjestäjien tulisi pystyä nopeaan reagointiin, huomioida aikaisempi 
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osaaminen ja kehittää uusia menetelmiä osaamisen päivittämiseen. Aktiivinen 
opettaja osallistuu ja vaikuttaa kasvatus- ja koulutusalan yhteiskunnalliseen keskus-
teluun ja päätöksentekoon sekä ottaa huomioon yhä nopeammin muuttuvan toimin-
taympäristön haasteet. Potentiaalinen kumppanuus voi kehittyä vasta, kun ongel-
malliset kysymykset on yhdessä kyetty ratkaisemaan. Hallinnon tason yhteistyö ei 
riitä, vaan toiminnalliset kumppanit, koulut ja yliopistot, on tuotava yhteen. Täy-
dennyskoulutuksessa kumppanuuteen sisältyy monia tarpeita, joita tässä tutkimuk-
sessa selvitettiin kansainvälisten täydennyskoulutusmallien avulla ja haastatteluai-
neistosta. 
Täydennyskoulutus hyödyntää kumppanuuden näkökulmasta muutamia toi-
mintamenetelmiä. Lesson-studyn menetelmillä voidaan kehittää yhteisiä tutkimuk-
sia yliopistojen ja koulujen välille. Lisäksi tukemalla koko prosessia: suunnittelua, 
reflektointia ja palautetta sekä analyyseja saadaan laajemmat vaikutukset kehittä-
miselle. Työpajat tukevat osaltaan kehittymistä (Matoba, Shibata, Reza, & Arani, 
2007, 59). Law ja Tsui (2009, 111−112, 130−131) toteavat opettajien oppivan ref-
lektiivisemmiksi tutkimalla omaa opetustaan. Samalla yliopisto-opettajat testaavat 
mahdollisten neuvojensa luotettavuutta tutkimalla opettajien toteuttamia ideoita 
suunnitteluasteelta toteutukseen. Yhteisissä projekteissa tarvitaan yhteyksiä yhtei-
söjen välillä, tavoitteista ja merkityksistä käytyjä neuvotteluja sekä johdettua kans-
sakäymistä yhteistyökumppaneiden välillä. Lesson-study otettiin käyttöön sovitte-
levana välineenä sitouttamaan yliopisto- ja kouluväkeä yhteisöllisesti todellisessa 
opetus- ja oppimiskontekstissa. 
Koulujen opettajien, yliopistomentoreiden ja opettajaopiskelijoiden tai vasta 
valmistuneiden kolmenvälisissä vastavuoroisissa sitoumuksissa käytetään moni-
muotoisia työskentelytapoja (ks. Lopez-Real, Law, & Tang, 2009, 90−94, 100; 
Wong & Edwards, 2009, 146−147; Jyrhämä ym., 2008, 13). Tarvitaan neuvottelu-
ja, odotusten esille tuomista ja säännöllisiä kanssakäymisiä kaikkien osapuolten 
mahdollisten ongelmien selvittämiseksi. Havainnointi, arviointi ja keskustelut kuu-
luvat olennaisena osana yhteistyöhön, mutta niiden intensiteetti vaihtelee koulun ja 
yliopiston yhteistyön mukaan tapauskohtaisesti. Kannustava ja kriittinen asenne on 
paikallaan yhteistyön käynnistyttyä. Oikeiden ihmisten on oltava oikeanlaisessa 
suhteessa edesauttaakseen tapahtumien kehittymistä. Yhä monimuotoisemmat toi-
mintatavat ovat tarpeen täydennyskoulutuksen toteuttamisessa. 
Kuvio 5 esittää mallin, jossa opettajan perus- ja täydennyskoulutus yhdessä 
tutkimusperustaisessa opettajan koulutuksessa muodostavat ammatillisen kehitty-
misen ja elinikäisen oppimisen jatkumon. Jatkuva kanssakäyminen, interplay, avaa 
opettajankoulutukselle uusia näkökulmia ja esimerkiksi opettajien täydennyskoulu-
tukselle voi löytyä uusia mahdollisuuksia. Pääpaino on opettamisen käytännössä ja 
sen kehittämisessä. 
 




Kuvio 5. Koulun ja yliopiston kumppanuus, interplay, suuntanaan opettajan elinikäinen 
ammatillinen kehittyminen (mukaellen Syrjäläinen, E., & Jyrhämä, R. 2008b, 213). 
 
3.4 Mentorointi 
Täydennyskoulutuksen kumppanuudesta selkeä konkreettinen malli on mentoroin-
ti. Mentorointi nousee esille myös tutkimuksen empiirisen osan täydennyskoulutus-
tarpeissa. Uuden opettajan ensimmäinen työpaikka peruskoulutuksen päätyttyä on 
tärkeää aikaa motivaation, suoriutumisen ja ammatillisen kehittymisen kannalta 
(Euroopan unionin neuvosto, 2009). Blomberg (2008, 211) esittää, että työn luon-
teen ja emotionaalisen kuormittavuuden vuoksi noviisiopettaja on usein vaikeuk-
sissa uudessa tehtävässään ja uudessa työpaikassaan. Heikkinen, Jokinen ja Tynjälä 
(2010, 13−14) taas pohtivat induktiokoulutuksen olevan täydennyskoulutuksen tär-
keä vaihe siirryttäessä peruskoulutuksesta työelämään.  
Alussa opettajan työ koetaan yksinäiseksi, kun tehtävistä olisi selvittävä itse-
näisesti ilman kokeneempien kollegoiden tukea. Opettajan työ pitää sisällään pal-
jon sellaista, jota ei koulutuksessa opita. Etenkin oppilaisiin, opetussuunnitelmaan, 
arviointiin ja työyhteisöön liittyvät asiat tuottavat epävarmuutta uusissa opettajissa. 
Itsenäiset ratkaisut ja valinnat tuntuvat Lagerstedtin ja Vainionpään (2003, 62) 
mielestä haasteellisilta ja epävarmuuden sietäminen on vaikeaa. Uusien opettajien 
tukiohjelmilla voidaan helpottaa työelämään siirtymistä. Tähän induktiovaiheeseen 
on koulutuksen muodoksi kehitetty mentorointi. Mentorointia voidaan toteuttaa 
myös laajemmin uransa eri vaiheissa olevien opettajien täydennyskoulutuksena ja 
työhyvinvointia tukevana tekijänä. Erityisen kaivattua mentorointi on kuitenkin uu-
sien opettajien kohdalla, jolloin tukea kollegoilta on saatava oman työn ja työyhtei-
sön reflektointiin. Viime vuosina mentoroinnin yleistyessä käsite on kokenut muu-
toksen kohti yhteistoiminnallisuutta, kollegiaalisuutta ja vuorovaikutteisuutta. 
Grossman ja Davis (2012, 54) sekä Koivisto, Yli-Suomu ja Pakarinen (2012, 
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ja teoreettisia käsitteitä, joita on opittu opettajankoulutuksessa. Konstruktivistisesta 
näkökulmasta mentorointi on vastavuoroista ajatustenvaihtoa ja tiedon yhteistä ra-
kentamista. Heikkisen, Tynjälän ja Jokisen (2012, 66−67) mukaan mentoroinnista 
saadut kokemukset opettajien keskuudessa ovat osoittaneet, että tarjotun mento-
roinnin olisi oltava spesifioitua vertaismentorointia, jolloin kokeneempi mentori ei 
siirrä uutta tietoa mentoroitavalle vaan asioida puidaan yhdessä. Mentoroinnin mo-
lemmat osapuolet oppivat ja ajatus integratiivisesta pedagogiikasta, jossa käytän-
nön tieto ja teoreettinen tieto yhdistyvät, toteutuu. Tämän seurauksena opettaja 
osaa entistä paremmin ohjata omaa toimintaansa. Vain opettaja voi ymmärtää am-
matin olennaisuuden samalla tavalla kuin toinen opettaja. Mentoroinnin ensimmäi-
sinä työvuosina on osoitettu olevan tuloksellisempaa, jos mentori on helposti tavoi-
tettavissa ja antaa säännöllistä tukeaan esimerkiksi omalla työpaikalla kuin alueel-
lisesti tehtävänsä hoitava yhteinen mentori (Hallam, Chou, Nite, & Hite, 2012, 243; 
Scherer, 2012, 18). 
Mentorointi liittyy osaltaan myös yhteisöllisyyteen eräänä keinona pyrittäessä 
kehittämiskeskeiseen opettajuuteen koulussa. Yhteisöllisyyttä mentoroinnin yhtey-
dessä korostetaan runsaasti (ks. Estola, Aho, Kaunisto, Moilanen, & Tervonen, 
2012, 123; Jokinen, Markkanen, Teerikorpi, Heikkinen, & Tynjälä, 2012, 38, 40; 
Heikkinen, Tynjälä, & Jokinen, 2012, 75; Kukkonen, Ranne, & Korko, 2012, 
152−158; Välijärvi, 2012, 226−231; Williams, 2011). Mentoroinnin tulisikin olla 
kiinteä osa koulujen ammatillista kulttuuria eikä ainoastaan mentorin ja uuden 
opettajan välinen vuorovaikutusprosessi. Nykyään mentorointi siirtää koulun toi-
mintaa yhteisöllisten käytäntöjen suuntaan ja on osa kehittämishankkeita. Amma-
tillinen tuki vahvistaa uuden opettajan itseluottamusta peruskoulutuksessa hankittu-
jen pedagogisten tietojen ja taitojen käyttöön omassa arkityössä. Tukiessaan yksit-
täisiä opettajia mentorointi on samalla keino rakentaa vahvoja opettamisen kulttuu-
reja kouluissa, jotka ovat omistautuneet opettamisen, oppimisen ja huolenpidon 
kehittämiseen. Mentorin kouluttaminen liittyy yhteisöllisen rakenteen luomiseen 
koulun ja yliopiston välille. Jatkuva ja tavoitteellinen mentorien kouluttaminen 
tuovat akateemista ja ammatillista tietoa lähemmäksi toisiaan (Syrjäläinen & Jyr-
hämä, 2008b, 210). 
Mentoroinnilla on erilaisia muotoja, mutta tutkimustuloksista (ks. Bieler, 
2012, 47; Grossman & Davis, 2012, 55; Smith, 2012, 162−163; Stranulis, Little, & 
Wibbens, 2012, 40) suurin osa osoittaa mentoroinnin maksavan joka tapauksessa 
siihen sijoitetun vaivan takaisin työssä selviytymisenä ja menestymisenä. Hallam, 
Chou, Hite ja Hite (2012, 266) tuovat esiin koulun johdon suuren roolin mentoroin-
tikulttuurin sekä uusien opettajien juurruttamisessa kouluun. Narratiivista kerrontaa 
käyttävän mentorointimallin on todettu rakentavan uuden opettajan luottamusta, 
ehkäisevän eristäytymisen tunteita, vahvistavan reflektointia ja ammatillista identi-
teettiä sekä lisäävän ammatillista tehokkuutta. Samalla mentorin omat näkemykset 
muodostuvat ja kehittyvät prosessiin sitoutumisen myötä mentoroinnin ollessa vas-
tavuoroista kehittymistä. Tehokas mentorointi mahdollistuu kokeneen mentorin 
johdolla, kun mentoroinnille on varattu riittävästi aikaa ja on mahdollista paneutua 
emotionaalisen tuen lisäksi myös opetuksen ja oppimisen sisältöihin. 
Uudelle opettajalle voidaan osoittaa työuran alkuun tukea antava mentori mie-
luiten omasta työyhteisöstä. Omasta koulusta löytyvä mentori johdattaa oman kou-
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lun käytänteisiin (Grossman & Davis, 2012, 57). Nykyään yleinen vertaismento-
rointi perustuu vastavuoroisuuteen. Opetusalalla viime vuosina yleistynyt mento-
rointihanke vertaisryhmämentorointi eli verme kokoaa yhteen opettajaryhmän. 
Vermessä pienryhmä jakaa omia kokemuksiaan ja osaamistaan, mutta samalla käy-
dään läpi myös työn haasteita ja ongelmia. Lisäksi Helsingin yliopiston koulutus- 
ja kehittämiskeskus Palmenian (Palmenia, 2013) mentorointihanke valmentaa yksi-
lömentorointiin. Mallin kehittämisessä korostuu dialogisuus ja ohjauksen etiikka, 
mutta myös verkkotukea ja online-mentorointia kehitetään. Hanke toteutettiin vuo-
sina 2011−2013 ja se on rinnakkainen Yhdysvalloissa toteutettavan vastaavan 
hankkeen kanssa, jolloin käytännön kokemuksia voidaan jakaa ja kehittää edelleen. 
Heikkinen, Tynjälä ja Jokinen (2012, 80−81) vertaavat vermeä ja perinteistä 
työnohjausta, jotka ovat kummatkin vastavuoroisia ja perustuvat ryhmätyöskente-
lyyn. Tavoitteena molemmissa ovat oman työn kehittäminen ja tutkiminen, sekä 
työhyvinvoinnin tukeminen. Verme eroaa perinteisestä työnohjauksesta teoreetti-
selta viitekehykseltään. Työnohjauksessa taustalla on psykologian tutkimusperinne 
ja vertaisryhmämentorointi pohjautuu kasvatustieteeseen, erityisesti työssä oppimi-
sen tutkimukseen. Työnohjaaja on professionaalisempi ja erikoistunut alaansa. Ver-
taisryhmämentoroinnissa ohjaajalta ei edellytetä erityispätevyyttä ja ryhmän osal-
listujien asiantuntemus korostuu. Kuivo 6 kokoaa vertaisryhmämentoroinnin ja 




Kuvio 6. Vertaisryhmämentoroinnin ja työnohjauksen eroja ja yhtymäkohtia (Heikkinen, 
Tynjälä & Jokinen, 2012, 81). 
 
Osaava-hankkeella täydennyskoulutusta koulutushenkilöstölle  
Opetusministeriö (2009) asetti syksyllä 2008 työryhmän (Osaava) valmistelemaan 
koulutuksen järjestäjille asetettavaa velvoitetta huolehtia siitä, että henkilöstö saa 
säännöllisesti ammatillista osaamistaan parantavaa täydennyskoulutusta. Kyseiset 
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tutkimuksen kehittämissuunnitelmassa. Työryhmän loppuraportissa verrataan ope-
tusalaa sosiaali- ja terveydenhuoltoon sekä turvallisuus- ja pelastusalaan, joilla mo-
lemmilla on työnantajan rahoittamana lakisääteistä, säännöllistä täydennyskoulu-
tusta. 
OSAAVA-ohjelman tavoitteena on tukea osaamisen kehittämistä tällä määrä-
aikaisella kehittämisohjelmalla vuosina 2010−2016. Kohderyhmänä ovat etenkin 
ne henkilöstöryhmät, joissa tarve on ilmeisin ja jotka eivät ole lainkaan päässeet 
osallistumaan täydennyskoulutukseen viime vuosina. Jatkuva henkilöstön osaami-
sen kehittäminen ja moniammatillinen yhteistyö ovat ohjelmassa korostetusti esillä. 
OSAAVA-ohjelma noudattaa vastuunjaossa kolmimallia. Työnantajalla on ensisi-
jainen vastuu henkilöstönsä koulutuksesta. Oman ammattitaidon ylläpitäminen ja 
kehittäminen on jokaisen oikeus ja velvollisuus. Valtion rahoittama opetustoimen 
henkilöstökoulutus edistää koulutusjärjestelmän toimivuutta, koulutuksen laatua 
sekä koulutuspoliittisten uudistusten toimeenpanoa. 
Koulutusta koskeviin lakeihin työryhmä ehdottaa lisättäväksi säännökset ope-
tustoimen henkilöstön täydennyskoulutuksesta. Koulutuksen ja opetuksen järjestä-
jälle asetettaisiin velvoite suunnitelmallisesti huolehtia siitä, että opetustoimen hen-
kilöstö osallistuu riittävästi heille järjestettyyn täydennyskoulutukseen. Riittävä 
määrä tarkoittaisi säännöllistä osaamisen kehittämistä. Velvoite ei aiheuttaisi muu-
toksia rahoituslainsäädännössä. Velvoitteen säätämisen jälkeen tulisi arvioida vel-
voitteen toteutunut vaikutus osallistumismäärien, vaikuttavuuden ja käytettyjen 
koulutusmuotojen osalta. Myös OSAAVA-kehittämisohjelma tulisi arvioida. 
Osaava Verme käynnistyi syksyllä 2010. Sen tavoitteena on tarjota ammatil-
lista tukea aloittaville opetusalan työntekijöille mentoroinnin ja vertaistuen avulla. 
Se täydentää Jokisen, Markkasen, Teerikorven, Heikkisen ja Tynjälän (2012, 43) 
mukaan ammatillista osaamista muodostamalla jatkumon täydentäen kelpoisuuteen 
johtavassa koulutuksessa saavutettua tietoa ja osaamista. Verme myös tukee nuor-
ten opettajien tuen kansalliseksi kehittämiseksi tehtävää yhteistyötä yliopistojen ja 
ammatillisten opettajakorkeakoulujen, koulutuksen järjestäjien, koulujen ja oppilai-




Vertaisryhmämentorointi eli verme yhdistää osaltaan informaalia arkielämän op-
pimista, nonformaalia intentionaalista oppimista sekä formaalia koulutuksessa opit-
tua tietoa. Se tukee ammatillista täydennyskoulutusta ja työhyvinvointia (Ahonen, 
2011, 26). Opettajan perus- ja täydennyskoulutuksen välille tavoitellussa jatkumos-
sa kumpikin koulutusmuoto sekä väliin sijoittuva induktiokoulutus pitävät kaikki 
sisällään aineksia eri oppimismuodoista. Elämänlaajuinen oppiminen voidaan näh-
dä vertaismentoroinnin taustateoriana. Heikkinen, Tynjälä ja Jokinen (2010, 5, 
8−9, 13) toteavat vertikaalisen eli pitkittäisen, ajan myötä tapahtuvan oppimisen 
sekä horisontaalisen eli poikittaisen eri elämän alueilla tapahtuvan oppimisen sisäl-
tyvän elämänlaajuisen oppimisen käsitteeseen. Kuvio 7 esittää pelkistetysti vermen 
täydennyskoulutuksen sisäisenä systeeminä. Todellisuudessa sisäkkäisyys on pal-
jon monimutkaisempi systeemi kuin pelkistetty kuva pystyy osoittamaan. 





Kuvio 7. Sisäkkäiset systeemit (Heikkinen & Kemmis, 2012, 299). 
 
Vertaismentoroinnin lähestymistapa on kehittynyt 2000-luvun aikana nykyiselleen. 
Verme on Suomessa kehitetty, suomalaiseen koulutusfilosofiaan ja -järjestelmään 
pohjautuva menetelmä, mutta sen taustalla vaikuttaa kansainvälinen tutkimustyö 
(Ahonen, 2011, 26). Vaikutteita on Heikkisen ym. (2010, 39−42) mukaan saatu eu-
rooppalaisista ja kansallisista kehittämisasiakirjoista ja −ohjelmista. Lisäksi vaikut-
tavina tekijöinä ovat olleet kansainvälisten tutkijoiden ja opettajankoulutuslaitosten 
välinen yhteistyö. 1990-luvulla merkittäväksi nousi OPEPRO-hanke Koulutuksen 
tutkimuslaitoksessa. Esille tulivat tuolloin induktiokoulutusvaiheen ongelmat. Jy-
väskylän yliopiston Avoimen yliopiston sekä Humanistisen ammattikorkeakoulun 
mentoroinnin tukemiseksi kehitetty koulutusohjelma tuotti tietoa mentoroinnin 
hyödyllisyydestä useilla ammattialoilla. Tämä tieto yhdistettiin Koulutuksen tutki-
muslaitoksen työhön, jossa mentorointia on kehitetty edelleen. Vuodesta 2008 al-
kaen tueksi on kehitetty yhdessä Kokkolan, Oulun, Hämeenlinnan ja Jyväskylän 
seudun kuntien kanssa yhteinen systemaattinen mentorikoulutus. Syksyllä 2010 
verme-mentorointia kehitettiin edelleen Opetusministeriön rahoittamassa Osaava 
Verme -hankkeessa. 
Heikkinen, Jokinen, Tynjälä ja Välijärvi (2008, 207−209, 213) sekä Heikki-
nen, Tynjälä ja Jokinen (2012, 62) korostavat, että humanistinen mentorointi pai-
nottaa henkilökohtaisten ongelmien ratkaisemista, kun mentori kohtaa nuoren opet-
tajan emotionaalisia tarpeita. Paikallisuutta ja yhteisöllisyyttä korostavissa ohjel-
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tamisen normeihin tukemalla heidän selviytymistaitojaan ja löytämällä sopivia työ-
tapoja. Kriittisen kontstruktivistisen näkökulman mukaan vallitsevia käsityksiä ar-
vioidaan ja uutta tietoa rakennetaan aiempien käsitysten pohjalle sosiaalisessa vuo-
rovaikutuksessa. Parhaat tulokset on saatu ryhmissä tapahtuvassa mentoroinnissa, 
jossa mentori saattaa jäädä ajoittain jopa taka-alalle yhteisissä keskusteluissa. 
Usein mentorointisuhteessa mentori on vastuussa yhteisestä työskentelystä. Ver-
taisryhmämentoroinnissa nuoret ja kokeneet työntekijät ovat samassa juridisessa 
asemassa muuten, paitsi niiden vastuiden osalta, jotka on suoraan vertaismento-
rointiryhmän sisällä määritelty. Ryhmän vetäjällä on mentorin tehtäviensä vuoksi 
tiettyjä vastuita ja oikeuksia, joita muilla ei ole. 
Nykyisellään mentori ei enää ole auktoriteetin roolissa ylivertaisena ja koke-
neena, iäkkäämpänä sekä sosiaalisesti ja työtaidoiltaan arvostettuna henkilönä. Sitä 
vastoin mentorit kokevat saavansa mentorointitoiminnasta itsekin uusia näkökul-
mia opetustyöhönsä. Heikkinen, Jokinen ja Tynjälä (2010) sekä Heikkinen, Joki-
nen, Tynjälä ja Välijärvi (2008) pitävät tärkeänä, että mentorointiryhmän eri-
ikäisten opettajien välisestä ammatillisesta dialogista hyötyvät sekä mentoroitavat 
että mentorit. Mentori ei valvo mentoroitavan työtä vaan suomalaisen korkean 
ammatillisen autonomian omaavaa opettajaa ohjataan keskusteluun ja reflektioon 
sekä yhteisen tiedon rakentamiseen. Mentori ei nykyisellään ole enää vain nuoren 
opettajan tukena, vaan etenkin ryhmissä mentorointiin osallistuvat sekä kokeneet 
että aloittavat opettajat. 
Opettajankoulutusyksiköt ovat organisoineet vertaismentorikoulutusta yleensä 
viideksi seminaariksi, joissa on käytetty asiantuntijaluentoja, toiminnallisia mene-
telmiä, pienryhmätoimintaa ja -keskusteluja. Osa koulutuksesta tapahtuu myös 
verkkopohjaisissa  sosiaalisissa oppimisympäristöissä. Koulutuksen kantavia tee-
moja ovat työyhteisön vuorovaikutus ja kollegiaalinen yhteistyö, työhyvinvointi, 
narratiivinen identiteettityö ja integratiivinen pedagogiikka. (Jokinen, Markkanen, 
Teerikorpi, & Heikkinen, 2012, 89.) 
 
Ryhmän toimintaa 
Heikkinen ym. (2010, 42−45, 50) ja Jokinen ym. (2012, 39) ovat esitelleet vertais-
mentorointiryhmän toimintaa. Ryhmä kokoontuu 6−8 kertaa lukuvuodessa 1,5−2 
tuntia kerrallaan. Ryhmän vetäjänä on mentori, joka myös suunnittelee ryhmän 
ajankäyttöä ja toimintaa. Toimintaan sovelletaan kerronnallisia ja toiminnallisia 
työtapoja mentorin valinnan mukaan. Ryhmässä käsitellään opettajan työhön liitty-
viä asioita luottamuksellisesti. Kokemusta ja osaamista sekä ongelmia ja työn haas-
teita jaetaan yhdessä. Aiheita tapaamisiin voi lähettää myös sähköpostitse neutraa-
leilla ja kannustavilla viesteillä. Seuraavista tapaamisista sovitaan aina tapaamis-
kerralla.  
Mentorointiryhmän tavoitteena on tukea työssä jaksamista ja löytää iloa ar-
keen. Opettajat kokevat ryhmäkokoontumiset hyödyllisiksi, koska kokemuksia ja 
ajatuksia voidaan jakaa ilman suorituspaineita ja toiminta on epämuodollista. Teo-
reettiset käsitteet ja käsitteellinen tieto ovat välineitä, jotka auttavat ymmärtämään 
käytännön ongelmia. Opettajan kehittymistä tarkastellaan mentoroitavien omien 
vahvuuksien ja kehittämiskohteiden kautta. Esillä olevat aiheet näyttävät liittyvän 
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niihin alueisiin, jotka uusien opettajien mukaan on laiminlyöty opettajankoulutuk-
sessa.  
Opettajat kokevat ryhmätapaamiset voimaannuttaviksi, koska mentoriryhmäs-
sä voi jakaa kokemuksia ja ajatuksia ilman suorituspaineita. Tämän vuoksi monet 
pitävät mentorointiryhmiä mieluisampana ammatillisen kehittymisen muotona kuin 
”virallisia” täydennyskoulutustilaisuuksia. Mentoroinnin tärkeä tavoite on dialogi-
sen vuorovaikutuskulttuurin juurruttaminen työyhteisöön. Opettajaidentiteetti 
muokkautuu läpi työuran ja ammatillinen kehittyminen on jatkuvaa identiteettityö-
tä. Ryhmässä toisia kuunnellessa voi käydä samalla dialogia itsensä kanssa, saada 
palautetta ja uusia näkökulmia oman työnsä haastaviin kohtiin. (Syrjäläinen & Jyr-
hämä, 2008b, 210.) 
Tällä hetkellä vertaisryhmämentoroinnista saadut kokemukset ovat olleet posi-
tiivisia (ks. Estola, Syrjälä, & Maunu, 2010, 61,72; Johanson & Alamaa, 2010, 
73,79; Jokinen, Markkanen, Teerikorpi, & Heikkinen, 2012, 92; Kukkonen, Ranne, 
& Korko, 2012, 158; Laes, Tenhunen, & Hanhela, 2012, 215). Kokkolassa pereh-
dytystä ja ammatillista kehittämistä on toteutettu vuodesta 2003 vertaisryhmämen-
toroinnilla, joka nähdään uutena täydennyskoulutusmuotona. Ryhmien kokoonpa-
noissa sopiva annos erilaisuutta ja samanlaisuutta tuo ryhmään lisäarvoa. Ammatil-
lisen kasvamisen kriittisessä vaiheessa toteutettu vertaisryhmämentorointi työssä 
puhumisen paikkana realisoi työhön liittyviä odotuksia. Positiivinen palaute on pe-
rustunut esimerkiksi koulukulttuuriin, sillä yhteinen oppiminen ja tasavertaisuus 
ohjaavat opettajia kohti kollegiaalisuutta. Mentorit ovat kokeneet oman verme-
ryhmän vetämisen hyödylliseksi oppimiskokemukseksi, josta on saanut uusia nä-
kökulmia ja ideoita. Mentori ei siirrä hiljaista tietoa mentoroitaville, vaan tietoa ra-
kennetaan yhdessä ryhmän kanssa. Mentorin rohkeutta on asettaa omat totuutensa 
tunnusteltaviksi ja koeteltaviksi. Tukiessaan ryhmäläisiä ulkoistavaan keskusteluun 
ja oppimiseen myös mentori itse näkee asioita uudessa valossa. 
Yksilötasolla vertaisryhmämentoroinnin hyödyllisyys on ollut selvää. Hiltula, 
Isosomppi, Jokinen ja Oksakari (2010, 89, 90, 92, 95) toteavat työssä jaksamisen 
parantuneen stressin vähenemisen myötä. Myös oman työn kehittäminen ja uusien 
näkökulmien oppiminen sekä verkostoituminen mainittiin mentorointia mietittäes-
sä. Eläkeikää lähestyvällekin mentorointi tarjoaisi  motivaatiota ja välineen työssä 
jaksamiseen. Mentorointi on henkistä kokonaisvaltaista tukemista, joka helpottaa 
yksilön työpainetta. Työyhteisöön mentoroinnin vaikutukset ovat välillisiä ja ilme-
nevät yksilöiden kautta. Yksilön kehittyminen vaikuttaa kuitenkin myös organisaa-
tion kehittymiseen. Ilmapiiri ja hyvinvointi heijastuvat koko työyhteisöön. 
Mäki (2010, 99−108) kirjoittaa, että Oulussa vertaismentoroinnissa toteutettiin 
myös avustajille ja rehtoreille suunnattua mentorointia omissa henkilöstöryhmis-
sään. Mentorointikoulutuksen suorittanut koulunkäyntiavustajien koordinaattori 
mentoroi koulunkäyntiavustajaryhmää, opettaja mentoroi opettajaryhmässä ja ke-
hittämispäällikkö uusien rehtorien ryhmässä. Ryhmissä on tietoisesti pyritty syn-
nyttämään oppimiskumppanuuteen perustuva yhteisö. Tulevaisuudessa Oulussa ta-
voitellaan yhteisöllisyyden ja työhyvinvoinnin kehittämistä sekä lisäämistä ver-
taismentoroinnin keinoin.  
Hämeenlinnassa kuntauudistus toi Rajakaltion ja Syrjäläisen (2010, 119, 123) 
mukaan haastetta vertaismentoroinnille. Kuitenkin ryhmissä olleet kokivat kasva-
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neensa ammatillisesti ja myös reflektointikyky oli parantunut. Oman työn tarkaste-
lu sekä työyhteisön katseleminen etäämmältä antoivat uutta perspektiiviä. Vertais-
mentorointihankkeen ei koettu Hämeenlinnassa koskettaneen työyhteisöjen arkea 
vaan ainoastaan yksilöiden ammatillista kehittymistä. 
Vertaismentoroinnin yhteydessä Lahdenmaa ja Heikkinen (2010, 139−144) 
pohtivat myös ryhmän muodostamisen periaatteita. Samasta työyhteisöstä koostu-
neen ryhmän vahvuutena oli valmis yhteisöllisyys ja uskallus turvautua toisiin 
valmiiden ihmissuhteiden kautta. Myös käsitellyt ongelmat olivat kaikille tuttuja. 
Toisaalta heikkoutena nähtiin valmiit roolit ja osan työyhteisön jääminen mento-
roinnin ulkopuolelle. Tavoitteena ryhmässä oli oman työyhteisön kehittäminen. Eri 
työyhteisöistä koostuneesta ryhmästä valmiit roolit puuttuivat, mikä nähtiin vah-
vuutena. Toisaalta yhteisöllisyyden puute heikensi ryhmän toimintaa. Tavoitteet 
muodostuivat ongelmien käsittelyn ja keskustelun avulla yksilöiden ammatilliseen 
kehittymiseen ja henkiseen jaksamiseen. Molemmissa ryhmissä mentorointitoimin-
taan oltiin tyytyväisiä ja sen toivottiin laajenevan. 
Vertaismentoroinnin vahvuutena ovat informaalit oppimisen muodot eli kes-
kustelut ja kokemusten jakaminen, jotka tukevat ammatillista kehittymistä sekä 
työssä jaksamista (Heikkinen, Jokinen, & Tynjälä, 2010, 179; Heikkinen & Tynjälä 
2012, 21). Hyvä mentori on mentorina omasta tahdostaan ja motivoitunut työhön-
sä. Vaikeisiin aiheisiin voidaan tarttua rohkeasti ja ryhmän tapaamiset ovat valmis-
teltuja. Kannustava ja toisia tukeva ilmapiiri, jossa kaikki viihtyvät, sitouttaa osal-
taan ryhmän toimintaan ja sen päämääriin. Teerikorpi ja Heikkinen (2010, 
176−177) kuvaavat onnistuneen tapaamisen lopputulosta siten, että tapaamisesta 
lähdetään kotiin ehjempänä kuin sinne tultiin. Täydennyskoulutuksen jatkumossa 
mentorointi ottaa paikkansa induktiokoulutuksessa. 
 
Yhteenveto 
Täydennyskoulutuksen tarpeena kumppanuus nousee esille Suomessa ja kansainvälisesti. 
Yliopisto opettajan peruskoulutuksen järjestäjätahona on tärkeä kumppanuuden osapuoli 
tässä tutkimuksessa. Kumppanuus linkittää kaksi tai useampia organisaatioita kollektiivi-
seen, päämääräsuuntautuneeseen toimintaan. Tärkeintä kumppanuuden osapuolille ovat 
luottamukselliset välit, kaikkien osapuolten sitoutuminen sekä yhteiset tavoitteet. Ongelmia 
kumppanuuteen tuovat ajan puute, yhteistyökumppaneiden vaihtuvuus ja/tai kielteiset omi-
naisuudet, ammattitaidottomuus sekä puutteelliset resurssit. 
 
Tiedon luonne on erilaista varsinaisessa koulutuksessa sekä työpaikan ympäristössä. 
Kumppanuuteen nojaavat uudet täydennyskoulutusmuodot tuovat oppimista suoraan työ-
paikalle omaan työyhteisöön. 
 
Opettajien koulutus edellyttää monen tahon vastuullista yhteistyötä. Rakentamalla amma-
tillisia suhteita yliopistojen, koulujen, hallinnollisten elimien sekä opettajien ammattijärjes-
tön välillä syntyy myös yhteisöllisyyttä. Kenttäkouluverkoston hyödyntäminen voimavarana 
ja yhteistyön laajentaminen koulujen kanssa on mahdollista täydennyskoulutuksessakin. 
 
Vertaismentorointi eli verme yhdistää osaltaan informaalia arkielämän oppimista, nonfor-
maalia intentionaalista oppimista sekä  formaalia koulutuksessa opittua tietoa. Se tukee 
ammatillista täydennyskoulutusta ja työhyvinvointia positiivisina kokemuksina. Verme pe-
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rustuu vastavuoroisuuteen. Vertaisryhmämentorointi kokoaa yhteen opettajaryhmän, joka 
jakaa omia kokemuksiaan ja osaamistaan. 
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4 Tutkimuskysymykset ja tutkimuksen design 
 
Tutkimustehtävänä on tarkastella kansainvälisissä ammatillisen kehittymisen mal-
leissa esitettyjä täydennyskoulutustarpeita, Suomen opettajien täydennyskoulutus-
tarpeita sekä eri asiantuntijatahojen näkemyksiä tulevaisuuden täydennyskoulutuk-
sesta. Tutkimuksessa selvitetään seuraavia teemoja: 
1 Mitä tarpeita perusopetuksen opettajien täydennyskoulutukselle on esitetty 
kansainvälisissä malleissa? 
2. Millaisia tarpeita kotimaiset koulutusalan asiantuntijat esittävät koskien pe-
rusopetuksen opettajien täydennyskoulutusta? 
3. Miten edellä mainitut täydennyskoulutustarpeet eroavat  
a) toisistaan  
b) noudatetuista täydennyskoulutuksen suomalaisista käytännöistä? 
 
Kuvio 8 selvittää tutkimusaineiston ja tutkimustulosten välistä suhdetta. Doku-
menttianalyysi pohjustaa systemaattista kirjallisuuskatsausta sekä fokusryhmähaas-
tatteluja. Systemaattisella kirjallisuuskatsauksella vastataan tutkimuskysymykseen 
1 ja fokusryhmähaastattelujen avulla tutkimuskysymykseen 2. Tutkimuskysymystä 
3 selvitetään aiempien tutkimuskysymysten pohjalta. 
 













































5 Tutkimuksen toteuttaminen 
 
Tutkimus on luonteeltaan laadullinen tutkimus, joka on tapahtunut luonnollisessa 
ympäristössään. Richardson ja St. Pierre (2008, 473−474, 488) sekä Marshall ja 
Rossmann (2006, 33) tuovat esiin, että materiaalien ja menetelmien lisäksi myös 
tutkija itsessään tekee ja luo laadullisen tutkimuksen. Tässä tutkimuksessa täyden-
nyskoulutuksen tarpeiden selvittäminen sekä peruskoulutuksen ja täydennyskoulu-
tuksen välisen konkreettisen jatkumon muodostaminen käytäntöä varten edellytti-
vät laadullisten tutkimusmenetelmien valintaa, sillä tutkimusosissa haluttiin saada 
syvällisesti eri tahojen perustellut näkemykset esille. Laadullinen tutkimus edellyt-
tää Salmisen (2011, 12−13) mukaan empiirisen tutkimusotteen käyttämistä, sillä 
tapaustutkimus, henkilökohtaiset kokemukset, haastattelut, havainnot ja vuorovai-
kutus kuvaavat kaikki yksilön elämän hetkiä ja merkityksiä. 
 
5.1 Tutkimusote 
Tutkijalla oli tässä systemaattiseen kirjallisuuskatsaukseen ja haastatteluihin poh-
jautuvassa tutkimuksessa monta roolia tutkijana, kenttätyöskentelijänä ja toimitta-
jana. Systemaattinen kirjallisuuskatsaus täydennyskoulutusartikkeleista pohjusti 
haastattelututkimusta ja rakensi kokonaiskuvaa tutkimusaiheesta. Kirjallisuuskat-
sauksella pyrittiin ymmärtämään ja selittämään tutkittavaa ilmiötä. Haastattelu-
ryhmät saivat keskustella haastatteluteemoista vapaamuotoisesti haastattelijan ohja-
tessa keskustelua ja määrittäessä suuntaviivat keskustelun kululle sekä tarvittaessa 
ohjaten keskusteluaiheissa ja haastatteluteemoissa eteenpäin. Ryhmien kokoon-
panoja muodostettaessa pohdittiin haasteltavien yhteyksiä ja sijoittumista täyden-
nyskoulutuksen kenttään. Denzin ja Lincol (2008a, 5−11) toteavat, että henkilökoh-
taisia kokemuksia on hyvä selvittää laadullisesti, sillä haastattelemalla tarkentavat 
lisäkysymykset ovat mahdollisia ja vastausten vapaamuotoisuus saattaa tuoda esille 
odottamatonta ja laajempaa tutkimusaineistoa. 
Tutkijan uskomukset, asenteet ja arvostukset on pyritty pitämään erillään tut-
kimuskohteesta. Taustojen ja mielipiteiden erittely antaa lukijalle mahdollisuuden 
miettiä, mitkä päätelmät ovat mahdollisesti tutkijan tulkintoja ja mitkä asiat ovat 
olleet vaikuttamassa tulkintoihin. Tutkimus on keskittynyt sisältöön ja ollut luon-
teeltaan joustava. Lisäksi on tarvittu monipuolisia perusteluja ja päätelmiä induk-
tiivisesti. Sisällön analyysiä on tehty teoriaohjaavuudella abduktion tapaan.  
Laadullisen suuntauksen mukaan tutkimuksen tulisi täyttää kolme vaatimusta: 
tutkijan on pohdittava, kuinka tutkimukseen osallistuvat esitetään; oma asema tut-
kimuskohteen ja raportoinnin suhteen on tehtävä selväksi; esille ja tietoisuuteen on 
nostettava tutkimuksen eettiset ja poliittiset arvot. Tutkimuseettiset kysymykset on 
otettava huomioon tutkimuskysymyksiin vastaavaa tutkimusasetelmaa, teoreettista 
taustaa sekä metodologiaa mietittäessä. Nämä kysymykset otetaan esille myöhem-
min luotettavuustarkastelun yhteydessä. Tutkimusaiheen ajankohtaisuus ja perus-
teltavuus ovat myös tärkeitä. Tämän tutkimuksen osalta niitä käsitellään johdanto-
luvussa. Tutkimuskäytäntöjen valintaan vaikuttivat tutkimusongelmat. Useammat 
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metodologiset käytännöt laajensivat laadullisen tutkimuksen kenttää. Raportointiin 
ja myöhempään luotettavuustarkasteluun kiinnitettiin erityistä huolellisuutta. 
Prosessissa yritettiin ymmärtää paremmin tutkimusilmiötä. Marshall ja Ross-
mann (2006, 24, 53−54) esittävät, että tutkimussuunnitelmasta lähtien tulee hahmo-
tella systemaattista toimintaa kattavan tiedon saamiseksi tutkimusaiheesta, -
ilmiöstä ja muuttuvista sosiaalisista olosuhteista. Tutkimus on hahmottunut henki-
lökohtaisesti määriteltyjen kysymysten ja ongelmien ympärille ja edennyt aihee-
seen perehtymisen, selittämisen ja kuvailemisen kautta. Laadullinen tutkimus on 
käytetty tutkimusmenetelmä etsittäessä hiljaista tietoa ja subjektiivista ymmärtä-
mistä sekä interaktiota. Tutkimusaiheena täydennyskoulutus on sellainen, että sy-
vällisen kokonaiskuvan muodostuminen aiheesta on välttämätöntä. Tämän vuoksi 
tilastolliset menetelmät muuten kuin lisäaineistona eivät olisi tulleet kysymykseen 
tämän tutkimuksen toteuttamisessa. 
Fokusryhmähaastatteluilla kartoitettiin tulevaisuuden täydennyskoulutusjat-
kumoa ja teorianmuodostus kulki yksittäistapauksesta yleiseen. Eletty kokemus 
tutkimuskohteena on kiistanalainen, koska tutkija luo kirjoitetun kuvan hetkestä 
tutkimuksessaan ja tämä kuva on vain tutkijan itsensä luoma. Tutkijalla ei kuiten-
kaan ole valtaa aineiston tuottamiseen vaan sen käsittelyyn ja tulkintaan, joka huo-
lellisesti tehtynä ja hyvin perusteltuna osaltaan parantaa siirrettävyyden vaatimus-
ten täyttymistä. Tulkinta tutkimuksesta ja sen tuloksista jakautuu lukijalle koko 
tutkimusprosessin raportoidulle ajalle. Tutkimuskohteen näkökulmia ja ilmaisuja 
koitetaan ymmärtää vuorovaikutuksessa kohteen kanssa järjestäen ja ymmärtäen 
samalla aineistoa sekä raportoiden sitä. Keskittyminen havaittuihin tilanteisiin saat-
taa heikentää tutkimuksen yleistettävyyttä lisäämällä subjektiivisuutta. Tämän ei 
tarvitse kuitenkaan vaikuttaa tutkimuksen arvoon heikentävästi, sillä tutkimustu-
lokset on tarkoitus yleistää erityiselle kohderyhmälle, opetusalan ihmisille, joihin 
tutkija itsekin kuuluu. 
Todistepohjaiseen sosiaaliseen tutkimukseen liittyen ongelmia ilmenee myös 
maailman muuttumisesta, jota ei nähdä mahdollisena, jos yhteiskunta on vain ja ai-
noastaan tekstiä. Oman tutkimukseni kohdalla tutkimusmenetelmänä käytetyt haas-
tattelut vastasivat ongelmaan siltä osin, että tutkimuksen esittämä kuva opettajien 
täydennyskoulutuksen nykyisyydestä ja tulevaisuudesta ei ole vain tutkijan itsensä 
luoma, vaikka onkin tutkijan omaan tapaansa jäsentämä ja raportoima. Viime vuo-
sina laadullisen tutkimuksen arvostus on noussut, mutta edelleen laadullisten tut-
kimusmenetelmien käyttämistä perustellaan. Laadullisen tutkimuksen vahvuudet 
liittyvät tutkimusympäristön tärkeyteen. Koska tutkittavana kohteena ovat ajatuk-
set, tunteet, arvot ja oletettu ympäröivä maailma, tutkijan on ymmärrettävä laajem-
pia perspektiivejä, joita saavutetaan kasvokkain tutkimuskohteen kanssa. (Marshall 







Tutkimuksen toteuttaminen 75 
 
5.2 Tutkimusaineisto ja käytetyt analyysimenetelmät 
Dokumenttianalyysi 
Elinikäisen oppimisen ja ammatillisen kehittymisen taustoittamana perehdyttiin 
aluksi opettajankoulutukseen liittyvien kehittämishankkeiden strategioihin. Strate-
giat ovat dokumentoitua aineistoa ja sisältävät näkemyksen opettajankoulutuksen 
tulevaisuuden suuntaviivoista ja tavoitteista. Taustastrategioista nousivat perustelut 
tutkimuksen tarpeelle ja opettajan perus- ja täydennyskoulutuksen välisen jatku-
mon muodostamiselle.  
Opettajankoulutukseen liittyvien kehittämishankkeiden strategioista kerättiin 
tavoitteita, joita kohden opettajien täydennyskoulutusta haluttaisiin viedä. Doku-
menttianalyysissä tarkasteltiin Helsingin yliopiston strategioita vuosille 
2007−2016, Vokke-projektin mukaista Kasvatus- ja opetusalan täydennyskoulu-
tuksen strategiaa, KYTKÖS-hankkeen täydennyskoulutusmalleja sekä Opetusmi-
nisteriön Opettajankoulutus 2020 –raporttia.  Strategioiden tutkiminen oli laadullis-
ta dokumenttianalyysia ja aineistoon perehdyttiin lukemalla sitä useampaan kertaan 
läpi. Samalla tehtiin siitä päätelmiä, yhteenvetoja ja etsittiin samankaltaisuuksia 
sekä yhteneviä perusteluja. Systemaattisen kirjallisuuskatsauksen tuottamaa aineis-
toa peilattiin dokumenttianalyysillä poimittuihin Suomen opettajien täydennyskou-
lutuksen tavoitteisiin. 
 
Systemaattinen kirjallisuuskatsaus – aineiston ja teorian vuoropuhelu 
Teorialähtöisen sisällönanalyysin mukaisesti dokumenttianalyysin pohjalta tutki-
musmenetelmänä käytettiin systemaattista kirjallisuuskatsausta. Marshall ja Ross-
mann (2006, 108) tuovat esiin, että tekstien käyttäminen tutkimusmenetelmänä liit-
tyy sisällönanalyysiin. Systemaattisella kirjallisuuskatsauksella pyrittiin toistetta-
vuuteen ja tavoitteena oli koota ja yhdistää alkuperäistutkimusten tarjoamaa tietoa 
(Malmivaara, 2002, 877). Data koostuu tekstistä eli kansainvälisistä artikkeleista 
(Metsämuuronen, 2000, 50). Krippendorff (2004, 18) ja Weber (1990, 9−10, 13) 
tuovat esiin, että tehty analyysi mahdollistaa päätelmien toistettavuuden ja tarjoaa 
uusia näkökulmia tieteellisenä työvälineenä ja sitä voidaan myös käyttää yhdessä 
muiden menetelmien kanssa (Tuomi & Sarajärvi, 2002, 93). Rajattomaan tiedon 
erittelyyn jokaisen tutkimustapauksen kohdalla ei ole mahdollisuutta. Rajattoman 
suuri tutkimustapausten määrä ei myöskään ole mahdollinen, mutta sitä voidaan 
hyödyllisesti käyttää useampien tai vain parin tutkimuslöydöksen käsittelyyn (Lip-
sey & Wilson, 2001, 6−7). Neuendorf (2002, 12) toteaa, että metodien kattava ra-
portointi parantaa toistettavuuden mahdollisuutta. 
Kirjallisuuskatsaus palvelee osaltaan neljää erilaista tarkoitusta. Sillä noste-
taan esille tutkimuskysymysten taustalla vaikuttavat oletukset. Katsaus myös osoit-
taa tutkijan tuntevan muuta läheisesti aiheeseen liittyvää kirjallisuutta. Lisäksi tut-
kija voi osoittaa löytäneensä tiettyjä yhtäläisyyksiä ja eroja oman tutkimusongel-
mansa ja aiempien tutkimusten väliltä. Vahvuuksiin kuuluvat myös sen mahdolli-
suus koota informaatiota tekstien sisällöistä, luotettavuuden tarkistaminen, analyy-
sit ja päätelmät, tiedon helppo käsiteltävyys ja luokittelu analysointia varten. Sys-
temaattinen kirjallisuuskatsaus myös määrittelee uudelleen tutkimuskysymyksiä 
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laajemmassa perspektiivissä. Nämä kaikki tarkoitukset täyttyivät tämän tutkimuk-
sen osalta, joten se pohjusti hyvin tutkimuksen fokusryhmien haastatteluvaihetta. 
(Marshall & Rossmann, 2006, 133.)  
Kirjallisuuskatsauksella etsittiin uusia ideoita ja perusteita opettajien täyden-
nyskoulutukseen tutkimalla kansainvälisiä täydennyskoulutustapauksia, joita on 
julkaistu kasvatustieteellisissä lehdissä. Kaikissa analysoiduissa tapauksissa rapor-
toidun käytännön tapauksen taustalla on erityinen ammatillisen kehittymisen peri-
aate. Ammatillisen kehittymisen mallit olivat tässä tutkimusdatan asemassa. Analy-
soituja ammatillisen kehittymisen malleja verrattiin dokumenttianalyysilla täyden-
nyskoulutuksesta tehdyistä selvityksistä koottuihin tulevaisuuden täydennyskoulu-
tuksen tavoitteisiin, joita voidaan pitää Suomen tulevaisuuden täydennyskoulutus-
tavoitteiden suuntaviivoina. Tällä tavalla oli mahdollista määritellä ammatillisen 
kehittymisen teoriamallit dokumenttianalyysin tuottaman tiedon taustalle. Lisäksi 
käytännön täydennyskoulutustapaukset ovat käyttökelpoisia tulevaisuudessa suun-
niteltaessa opettajien täydennyskoulutusta. 
Kirjallisuuskatsauksen aineistoa hankittaessa pohdittiin kriteeristön perustelu-
ja asianmukaisen aineiston hakemiselle. Teoreettisen otannan tärkein tehtävä oli 
muokata ja kehittää kategoriat, jotka muodostavat tutkimuksen teoriaa abduktion 
tapaan. Aineistoa oli etsittävä ja koottava kunnes sitä oli riittävästi ja uudet aineis-
tot tukivat aiempia löydöksiä. Riittävästi aineistoa tarkoittaa, että aineisto on satu-
roitunut eli kyllästynyt ja uusiin luokkiin kategorioitavia aineistoja ei enää tule esil-
le. Charmaz (2006, 2−96) määrittelee teoretisoinnin tarkoittavan pysähtymistä, 
mietiskelyä ja uusia ajatuksia. Automaattiset vastaukset eivät sisälly teoriaan, vaan 
tutkija saa itse löytää ja muodostaa lisäkysymyksiä aiheen ympärille. 
Kriteerit, joiden perusteella tutkimukset valittiin, käsitti tähän tutkimukseen 
liittyvän kansainvälisen tutkimusmateriaalin avainkäsitteet artikkelihaulla toteutet-
tuna, niiden sisältämän erityisen ammatillisen kehittymisen sisällön, täydennyskou-
lutukselle ja ammatilliselle kehittymiselle relevantin tutkimustapauksen sekä maan-
tieteellisesti laajan tutkimusaineiston valinnan. Lisäksi tutkimusten ajankohtaisuus 
sekä onnistuneet tutkimusprojektit vaikuttivat niiden valintaan. Maantieteellisesti 
laajan tutkimusaineiston valinnassa jätettiin analysoimatta erilaisten sosiaalisten, 
yhteiskunnallisten, taloudellisten sekä ideologisten kontekstien merkitystä. Yhdes-
sä valitut tutkimukset edustavat isoa ja kattavaa osaa opettajan ammatillisen kehit-
tymisen teoriapohjasta rajaten kuitenkin mahdollisia muita täydennyskoulutusmal-
leja tarkastelun ulkopuolelle. Edustettuina ovat niin kasvatuksen teoria kuin opetta-
jien täydennyskoulutuksen käytäntökin. Suurin osa tutkimuksista oli tutkittaessa al-
le kolme vuotta vanhoja. Monissa tutkimuksissa nähtiin samojen ammatillisen ke-
hittymisen sisältöjen toistuvan käytännön tapausten taustalla. Lopulta näyte vaikut-
ti kattavalta, kun sisältömalleja alkoi olla useampia samoissa kategorioissa. 
Kaikki systemaattiseen kirjallisuuskatsaukseen valitut tutkimukset käsittelevät 
samaa aihepiiriä, vaikka ovatkin sisällöiltään erilaisia. Tieteelliset artikkelit syste-
maattisen kirjallisuuskatsauksen kohteena ovat ajantasaisia ja sisältävät parhaan 
ajankohtaisen tiedon. Kuitenkin julkaistut artikkelit saattavat vääristää tuloksia jät-
tämällä julkaisemattoman materiaalin valinnan ulkopuolelle. Samoin kielivalinta 
englannin kielisiin tutkimuksiin rajasi muun kieliset tutkimusartikkelit analyysin 
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ulkopuolelle ja vähensi monipuolisuutta. Valittujen tutkimusten laatu ja ominai-
suudet eivät voi olla vaikuttamatta analyysin lopputulokseen.  
Systemaattisessa kirjallisuuskatsauksessa on mukana 15 tutkimusta. Taulukko 
6 esittelee tutkimukset ja kirjallisuuskatsauksen tuloksia esitellään luvussa 6.  
 
Toteutuksen vaiheet: 
1. Kansainvälisten artikkeleiden valinta 
2. Artikkeleiden analysointi, arviointi ja vertailu 
3. Ammatillisten kehittymisen mallien kartoittaminen konkreettien täyden-
nyskoulutustapausten taustoilta 
4. Ammatillisten kehittymisen mallien vertaaminen ja luokittelu Suomen tu-
levaisuuden täydennyskoulutustavoitteiden kanssa (dokumenttianalyysin 
tulokset) 
5. Suomen tulevaisuuden täydennyskoulutuksen vaatimien konkreettisten tar-
peiden kokoaminen ammatillisten kehittymisen mallien taustoilta. 
 
Aluksi tutkimukset jaettiin ryhmiin lukemalla niitä huolellisesti sekä analysoimalla 
ja arvioimalla niitä ammatillisen kehittymisen sisällön perusteella. Samalla tehtiin 
muistiinpanoja artikkeleista. Konkreettisten täydennyskoulutustapausten käsitteitä 
ja ideoita koottiin vertailua ja ryhmittelyä varten. Jokaisesta tutkimuksesta löytyi 
koulutuksellinen aktiviteetti, mikä oli osaltaan aiemmin vaikuttanut tutkimusten 
valintaan. Konkreettisten koulutuksellisten sisältöjen taustalta etsittiin ammatillisen 
kehittymisen malleja, joilla tutkimusartikkeleissa perusteltiin käytännön koulutuk-
sellisia ratkaisuja. Ammatillisen kehittymisen malleja verrattiin erojen ja yhtäläi-
syyksien löytämiseksi. 
Ammatillisen kehittymisen mallit jaettiin Suomen täydennyskoulutuksen tule-
vaisuuden tavoitteiden mukaisiin ryhmiin. Tämän jälkeen malleja avattiin ja konk-
reettiset käytännön toteutusmallit tai osia niistä raportoitiin tulevaisuuden täyden-
nyskoulutuksen edellytysten selvittämiseksi. Nämä raportoidut tulevaisuuden täy-
dennyskoulutuksen tarpeet, jotka kansainvälisistä konkreettisista täydennyskoulu-
tustapauksista nousivat esille, raportoidaan tutkimustuloksissa ja ne vastaavat en-
simmäiseen tutkimuskysymykseen. Lisäksi ammatillisen kehittymisen mallit suh-
teutettiin opettajankoulutuksen lähestymistapoihin toiminnan organisoinnin ja pe-
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Taulukko 6. Systemaattisessa kirjallisuuskatsauksessa käytetyt tutkimukset (N= tutkimus-
tapausten määrä). 
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Kumppanuus yliopiston ja koulun välillä laajensi tutkimuksen teoreettista viiteke-
hystä fokusryhmähaastatteluvaiheeseen edettäessä. Tutkimusaihe liittyy yhteisöön 
ja ryhmän kulttuuriin, joten haastattelut päätettiin toteuttaa ryhmämuotoisina. 
Haastateltavat valittiin mahdollisimman moninaisesti edustamaan omaa ryhmään-
sä. Haastatteluilla selvitettiin kentän, kouluttajien ja hallinnon näkemyksiä tulevai-
suuden opettajien täydennyskoulutuksesta sekä vallitsevista käytännöistä.  
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Fontanan ja Frayn (2008, 115−118) mukaan haastattelu on historiallisesti, po-
liittisesti ja kontekstuaalisesti sidottua. Tämän vuoksi tutkimusdatan käyttäminen 
neuraalisti tutkimustarkoitukseen ei heidän mielestään ole mahdollista. Myös Mar-
shall ja Rossmann (2006, 103) pitävät haastattelutapahtumaa luonteeltaan aktiivi-
sena tapahtumana, joka johtaa kontekstuaalisesti sidottuun ja suullisesti tuotettuun 
tietoon. Huolellinen luotettavuusarviointi raportoinnin kanssa kuitenkin parantaa 
tulosten yleistettävyyttä täydennyskoulutustarpeita analysoitaessa. Haastattelua 
suunniteltaessa otettiin huomioon, että kanssakäyminen haastateltavien ja läheisyys 
tutkittavan aiheen kanssa tuottavat subjektiivista ymmärrystä, joka nostaa laadulli-
sen tutkimusaineiston laatua ja luotettavuutta tutkimuksen kohderyhmä huomioon 
ottaen. Ryhmähaastattelun muodot riippuvat sen käyttötarkoituksesta. Tässä tutki-
muksessa kysymykset esitettiin haastatteluteemojen mukaisesti ja haastattelijan 
rooli oli melko ohjaava, mutta tarvittaessa joustava. Fontana ja Fray (2008, 
126−128) sekä Kambrelis ja Dimitriadis (2008, 390, 396) pitävät ryhmähaastatte-
lun etuina sen edullisuutta ja laajan aineiston tuottavuutta. Samalla aineisto on ku-
mulatiivinen ja muokattavissa oleva. Lisäksi haastattelumuoto on joustava. Aineis-
to ei kuitenkaan ole suoraan yleistettävissä, vaikka siitä voidaan tehdä päätelmiä. 
Eettiset kysymykset on otettava huomioon ja myös tulosten laatu sekä luotettavuus 
on huomiotava riittävästi. 
Pohjimmiltaan haastattelu oli johdettu keskustelu. Denzin ja Lincoln (2008b, 
47 ja 53) toteavat, että intensiivinen haastattelu antaa mahdollisuuden syvällisyy-
teen tietyn aiheen sisällä haastateltavan henkilön tai henkilöiden kanssa aiheesta, 
josta tällä tai näillä on asianmukaista tietoa. Haastattelu tarjoaa hyödyllistä tietoa 
kokemuksista ja niiden merkityksistä. Peräkylän (2008, 351−352) mukaan haastat-
telulla päästään käsittelemään sellaisia aihealueita, jotka muuten jäisivät käsittele-
mättä, esimerkiksi ihmisten subjektiivisia kokemuksia ja näkemyksiä. Haastattelu 
ei ole neutraali työväline, sillä vähintään kaksi ihmistä luo haastattelutilanteen to-
dellisuuden ja haastattelijan ominaisuudet vaikuttavat haastattelutilanteeseen. 
Päätökset haastatteluryhmiin valittavista on tehtävä Marshall ja Rossmann 
(2006, 72–73) mukaan samanaikaisesti kuin päätökset muista tutkimusaineiston 
hankintaan liittyvistä menetelmistä. Haastatteluryhmiä on harkittava ja mahdolli-
sesti kehiteltävä edelleen. Myös omaa roolia tutkimushaastattelijana on kehiteltävä 
ennen haastatteluja ja päätettävä, mihin asemaan itsensä haastattelijana sijoittaa. 
Tietyn kohderyhmän haastattelut keskittyvät vaikutusvaltaisten, merkittävien ja eri-
tyisesti tutkimusaiheeseen perehtyneiden henkilöiden valintaan haastateltaviksi 
heidän aiheeseen liittyvän perehtyneisyytensä vuoksi. Eettinen näkemys ottaa ih-
misen tai ryhmän huomioon. Haastattelun valintaan vaikuttavia tekijöitä olivat kas-
vokkain tapahtuva kanssakäyminen, joka helpottaa tiedon keräämistä, käytännölli-
syys, tarkentavien kysymysten mahdollisuus, joustavuus, luotettavuuden varmis-
tamisen mahdollisuus ja analyysin sekä päätelmien tekeminen haastatteluiden poh-
jalta. Itse haasteltavat (liite 1) valittiin suurimmaksi osaksi heidän asiantuntemuk-
sensa tai asemansa perusteella. Ryhmistä ei haluttu muodostaa liian suuria, jotta 
kaikilla olisi mahdollisuus päästä tuomaan näkemyksensä esille. Haastattelujen 
analysointien jälkeen valintoja voidaan pitää onnistuneina, sillä haastateltavilla oli 
sekä kokonaisnäkemystä täydennyskoulutuksen nykytilasta että toiveita ja näke-
myksiä täydennyskoulutuksen tulevaisuuden suuntaviivoista. 
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Opettajista edustettuina olivat kokemattomat ja kokeneemmat opettajat, jolloin 
perehtyneisyys ja kokemus täydennyskoulutuksesta vaihtelivat laajasti haastattelu-
ryhmässä. Suurin osa haastatelluista opettajista edusti luokanopettajia, mutta myös 
aineenopettajanäkökulma on mukana. Rehtoriryhmässä ja koulutoimen hallinnon 
ryhmässä pidettiin tärkeänä haastateltavien näkemystä kunnan kouluhallinnosta. 
Koulutusryhmään tutkittavat löytyivät opettajien täydennyskoulutusta tarjoavista 
tahoista ja opettajankouluttajien ryhmään Helsingin yliopiston Opettajankoulutus-
laitokselta. Päättäjätason ryhmässä tutkittavat edustavat opettajankoulutusta valta-
kunnallisessa opetushallinnossa. Hallinnollisen asemansa vuoksi juuri heidät näh-
tiin tärkeinä haastateltavina tähän tutkimukseen.  
Muutaman teeman (liite 3) myötä keskustelut ohjattiin kartoittamaan haasta-
teltavien näkökulmia. Haastatteluryhmiin valituista monet valittelivat kiirettä ja 
heihin oli osaksi vaikea saada yhteyttä. Kuitenkin ryhmät muodostuivat suunnitel-
lun kaltaisiksi. Mukana oli arvovaltaisia ja vakuuttavia henkilöitä tutkimusilmiöön 
liittyen. Suunniteltuihin, systemaattisen kirjallisuuskatsauksen tuottaman perehty-
neisyyden pohjalta valmisteltuihin haastatteluteemoihin saatiin haastatteluissa laa-
jojen asiantuntija-alueiden näkemyksiä.  
Fokusryhmähaastattelut pidettiin osaksi yliopiston ryhmätyötiloissa ja osaksi 
haastateltavien ehdottamassa paikassa haastateltavan työhuoneessa tai neuvotteluti-
lassa. Jokaiselle taholle on ryhmähaastattelussa esitetty samat täydennyskoulutuk-
seen liittyvät teemat, joista on keskusteltu haastatteluryhmän kesken. Haastattelui-
den kesto vaihteli haastatteluryhmän koosta riippuen 30 minuutin ja 75 minuutin 
välillä. Nauhoitetut haastattelut litteroitiin ja haastatteluaineisto käsiteltiin laadulli-
sen aineiston analyysiohjelmalla Atlas.ti:lla. Liitteessä 5 on esimerkki Atlas.fi-
ohjelman luokittelusta koodina yhteisöllisyys. Luokittelujen pohjalta eri tutkimus-
ryhmien näkemykset koottiin yhteen haastatteluteemoittain ja muodostettiin kunkin 
ryhmän täydennyskoulutusnäkemys. Tutkimusryhmien näkemyksiä vertailtiin tois-
ten ryhmien kanssa edelleen haastatteluteemoja hyväksikäyttäen. Lopuksi ryhmien 
näkemyksistä muodostettiin laajempi kokonaiskuva opettajien täydennyskoulutuk-
sesta. Sekä teemoittaisesti että loppuvaiheessa kokonaiskuvien välillä tehtiin vertai-
luja eri tutkimusryhmien välillä ja saatiin vastaukset tutkimuskysymyksiin. 
Tuloksena muodostettiin kuva suomalaisen täydennyskoulutuksen noudate-
tuista käytännöistä ja tulevaisuuden täydennyskoulutustarpeista nykykäytäntöön 
peilaten. Lisäksi lopulta rakennettiin opettajien täydennyskoulutuksen teoreettinen 
jatkumomalli käytännön täydennyskoulutustarpeisiin. Jatkossa on mahdollista to-
teuttaa täydennyskoulutusta konkreettisesti mallin antamien suuntaviivojen mukai-
sesti laajemminkin. Malli voisi olla yleistettävissä opettajien täydennyskoulutuk-
seen valtakunnallisesti.  
 
Yhteenveto 
Tutkimuksen ensimmäisessä vaiheessa Suomen opettajien täydennyskoulutuksen tavoitteet 
selvitettiin dokumenttianalyysin keinoin.  
 
Ammatillisen kehittymisen malleja tutkittiin täydennyskoulutuksen näkökulmasta systemaat-
tisen kirjallisuuskatsauksen menetelmin. Kirjallisuuskatsauksen aineisto koostui kansainvä-
lisistä täydennyskoulutusta koskevista tutkimuksista.  
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Fokusryhmähaastattelut muodostivat tutkimuksessa osan tutkimusdatan hankkimisesta ja 
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6 Täydennyskoulutusmallien konkreettiset edellytykset 
 
Systemaattisella kirjallisuuskatsauksella analysoitiin 15 kansainvälistä täydennys-
koulutukseen liittyvää tutkimusta, joissa taustalla löytyi jokin ammatillisen kehit-
tymisen malli. Tällä tavalla selvitettiin täydennyskoulutuksen konkreettisia edelly-
tyksiä: 
 
Mitä tarpeita perusopetuksen opettajien täydennyskoulutukselle on esitetty kan-
sainvälisissä malleissa? 
Systemaattisen kirjallisuuskatsauksen tutkimuksissa on toteutettu konkreettinen 
koulutuksellinen täydennyskoulutusaktiviteetti, jonka taustalla on yksi tai useampi 
ammatillisen kehittymisen malli. Luvusta 5. löytyy taulukko 6. systemaattisen kir-
jallisuuskatsauksen tutkimuksista. 
Tämän tutkimuksen tutkimuskysymyksiin haettiin vastausta ammatillisen ke-
hittymisen mallien sisältämistä tarpeista etenkin Suomeen suhteutettuna. Suomeen 
suhteuttaminen tehtiin jaottelemalla kirjallisuuskatsauksen sisältämät ammatillisen 
kehittymisen mallit Suomen tulevaisuuden täydennyskoulutustavoitteiden mukai-
sesti neljään kategoriaan. Nämä kategorioihin sisältyvät ammatillisen kehittymisen 
vaatimat tarpeet, jotka nousevat systemaattisen kirjallisuuskatsauksen käytännön 
konkreettisten tapausten kautta, ovat varsinaisten tutkimustulosten asemassa. 
 
6.1 Systemaattinen kirjallisuuskatsaus sovellettuna Suomen 
käytäntöön 
Ammatillisen kehittymisen mallit suhteutettuna Suomen täydennyskoulutuksen ta-
voitteisiin 
Täydennyskoulutuksen suomalaiset tavoitteet tulivat esille tutkimuksessa jo aiem-
min. Eniten täydennyskoulutus tarvitsee jatkumoa perus- sekä induktiokoulutuksen 
kanssa. Myös tutkimusperusteiset kehittämisprojektit nähdään merkittävinä. Oppi-
minen elinikäisenä prosessina on tärkeää. Kumppanuus yliopiston sekä koulujen 
välillä sekä kumppanuus koulujen ja muiden organisaatioiden välillä nousee myös 
esille tärkeänä tekijänä. Samoin yhteistyö opettajan ja koulun välillä on tärkeässä 
roolissa. Opetuksen käytännön kehittäminen työelämän tarpeista käsin on myös 
välttämätöntä liittyen opettajien täydennyskoulutuksen vaatimuksiin. 
Kansainvälisten tutkimusten käytännön tapausten taustoista analysoituja am-
matillisen kehittymisen malleja löydettiin kirjallisuuskatsauksessa yhteensä seitse-
män: jatkumomalli, tutkimusperustaiset mallit, koulupohjainen ammatillinen kehit-
tyminen, yhteistyömallit, reflektointimalli, tarveperustainen malli sekä rakentamis-
perustainen malli. Kaikki mallit tarvitsevat jotakin omalle mallilleen ominaista to-
teutuakseen. Nämä mallien vaatimat edellytykset ovat tärkeitä tulevaisuuden täy-
dennyskoulutuksen tarpeita. 
Ammatillisen kehittymisen malleja verrattiin Suomen täydennyskoulutuksen 
tulevaisuuden vaatimuksiin, joita ovat pelkistetysti jatkumo, teoria, kumppanuus ja 
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käytäntö työelämän tarpeisiin. Konkreetit täydennyskoulutuksen vaatimat edelly-
tykset raportoitiin. Ammatillisen kehittymisen mallien tulisi olla osa täydennyskou-
lutuksen teoriaa käytännön suunnittelun ja toteutuksen taustalla, yhtenä tekijänä ra-
kentamassa täydennyskoulutuksen ja peruskoulutuksen jatkumoa. 
Seuraavaksi systemaattisen kirjallisuuskatsauksen tuloksia on esitelty jaotel-
tuina Suomen tulevaisuuden täydennyskoulutusvaatimusten mukaisiin neljään ka-
tegoriaan. Kursiivilla on poimittu esille kirjallisuuskatsauksen tuloksiin luokitelta-
vat konkreettiset tarpeet. 
 
Päivittävä jatkumomalli 
Täydennyskoulutuksen tärkein tehtävä on määritelty jatkumoksi peruskoulutuksel-
le. Jatkumo nähdään yhdeksi tärkeimmistä tekijöistä tulevaisuuden opettajien am-
matillisessa kehittymisessä Suomessa. Kun jatkumo toteutuisi perus- ja täydennys-
koulutuksen välillä, opettajien ammatillinen kehittyminen ei hidastuisi, pysähtyisi 
tai loppuisi lainkaan. Jatkumo toteuttaisi näin elinikäisen oppimisen ideaa ja on tä-
män vuoksi yksi tärkeimmistä täydennyskoulutuksen elementeistä. Se sisältää sekä 
ainenäkökulman että pedagogisen tiedon laajenemisen. Jatkumon tavoitteena on yl-
läpitää ja päivittää kehittymistä sekä tietoja jatkuvasti elinikäisen oppimisen peri-
aatteiden mukaisesti. 
Atay (2004) näkee oppimisen seuraavasti: Ohjelmissa ammatillinen kehitty-
minen on harjoitteluorientoitunutta ja keskittyy taitojen kehittymiseen. Ajattelua 
ohjataan kohti prosessi- ja produktiajattelua. Tässä tapauksessa prosessi on opetta-
jan käyttäytyminen ja produkti on oppilaan oppiminen, joka kehittyy tavoitteelli-
semmaksi. Atay määrittelee teoriansa fenomenologiseksi, koska jokainen tulee tie-
toiseksi omista käytännöistään ja uskomuksistaan. Tämä tietoisuus pitää sisällään 
myös reflektiota. Teorian valjastamiseksi käytäntöön ammatilliseksi kehittymiseksi 
tarvitaan keskustelua ja yhteisöllistä dialogia, samoin relevanssia koulun tilantei-
siin ja yhteistyötä. 
Tutkimuksessaan Krull, Oras ja Sisask (2007) esittelevät opettajan ammatilli-
sen kehittymisen vaihemallin. Malli pitää sisällään vaiheet noviisista, aloittelijasta, 
täydentyvästä, ammattilaisesta ja ekspertistä. Opettajan toiminta- ja ajattelumah-
dollisuudet luokan tapahtumiin nähden reflektoidaan ja analysoidaan opettajan 
kommenttien pohjalta. Tämän teorian käytäntöön tuominen vaatii konkreettisia ti-
lanteita harjoittelussa, yhteistyötä ja reflektointia. 
Ferreira, Ryan ja Tilbury (2007) määrittelevät samoin ammatillisen kehittymi-
sen jatkumona. Tämä jatkumo alkaa jo peruskoulutuksessa ja jatkumo ilmenee, kun 
kaikilla tasoilla ja konteksteissa tuodaan asioita tietoisuuteen ja työskennellään 
kohti laajempaa tietoisuutta. Tämä jatkumo tarvitsee aikaa, sitoutumista, arvioin-
tia, innovointia ja hyvää koordinointia. 
Kaikissa päivittävän jatkumomallin tapauksissa ammatillinen kehittyminen 
etenee vaiheittain ja suureksi osaksi toimitaan yhteistyössä. Jatkumomalli toteuttaa 
näin vaiheittaista elinikäisen oppimisen ideologiaa ja on välttämättömyys opettaji-
en täydennyskoulutuksen muodostamiselle peruskoulutusta seuraavana kehitty-
mismahdollisuutena. Jatkumon vaatimat tarpeet tulisi nähdä täydennyskoulutuksen 
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Tutkimusperustaiset kehittymisprojektit on Suomessa mainittu yhdeksi ammatilli-
sen kehittymisen ja täydennyskoulutuksen tärkeimmistä näkökulmista. Suomessa 
opettajien peruskoulutus on tutkimusperustaista, yliopistotasoista koulutusta, jonka 
vuoksi myös täydennyskoulutuksen tulisi pohjautua tutkimukseen. 
 
Tutkimusperustaiset mallit. Ammatillinen kehittyminen tutkimukseen perustuvana 
antaa tärkeimmän kehittymisnäkökulman tutkimuksen lähtökohdista. Useimmiten 
opettajat tutkivat ja kehittävät uusia ideoita ja käytäntöjä päivittäisessä työssään 
koulussa tai oppimisen yhteydessä luokassaan. Tutkimukset saattavat olla moni-
vaiheisia ja niitä voidaan tehdä kollektiivisessa tutkimusryhmässä tai -yhteisössä. 
Tutkimus sitoo osallistujat pidempään projektiin, joka luo samalla opettajille uusia 
näkemyksiä. 
Ammatillinen kehittyminen määriteltiin tutkimusperusteiseksi useissa tutki-
mustapauksissa. Ferreira, Ryan ja Tilbury (2007) mainitsevat, että ammatillisen 
kehittymisen jatkumon tulisi alkaa jo opettajien peruskoulutuksessa. Heidän uusi 
mallinsa sisältää kolme osaa: Yhteisresurssikehittyminen ja mukautumismalli (Col-
laborative Resource Development and Adaptation Model), Toimintatutkimusmalli 
(Action Research Model) ja Kokonaisjärjestelmämalli (Whole-Of-System Model). 
Ensimmäinen malli määrittelee resurssin eli opetussuunnitelman kehitetyn amma-
tillisen kehittymisen kursseilla. Kaksi jälkimmäistä mallia muodostavat yhdessä 
pääasiallisen pitkittäismallin. Tämä tutkimusmalli näkee ammatillisen kehittymisen 
prosessina. Prosessi pitää sisällään tehtävän muodostamisen, toiminnan, tuloksen, 
havainnoinnin ja reflektoinnin. Osallistujat on tärkeä sitouttaa tutkijoiksi. Tämä 
tarkoittaa sitä, että kehittymisen myötä muutoksia ilmenee, jos kaikki tasot ja am-
matillisen kehittymisen kontekstit asettuvat samoihin tavoitekehyksiin ja työsken-
televät yhtä pitkäjänteisesti. Toimintatutkimusmallin vaatimia edellytyksiä ovat: 
aika, jonka pitää olla tehokasta intensiivisen tutkimuksen mahdollistamiseksi, si-
toutuminen, jotta tutkimus saatetaan loppuun sekä arviointi ja uudet innovaatiot. 
Mallin koordinointi on haastavaa, joten hyvä koordinointi on tarpeen. 
KELI-ohjelma (Huang & Bao, 2006) perustuu tutkimukselle. KELI on nimitys 
Exemplary Lesson Development -täydennyskoulutusohjelmalle, joka on osa kiina-
laista Action Educationia. Tutkimusmalli sijoittuu kouluun ja on yhteydessä koulun 
elämään ja oppimiseen. Metodi on pääasiassa opetuksen, reflektoinnin ja uudistus-
ten jatkumo. Ohjelman tarkoitus on välittää prosessimaisesti kunnassa tai yhteisös-
sä esimerkillisiä opetustunteja. Yhtenä tavoitteena on päivittää opettajien ideoita. 
KELI-ohjelma vaatii reflektiota, ekspertin panosta kehittämään opettajien ideoita, 
vertaistukea, prosessia kokonaisjatkumona, yhteisöä ekspertteineen, tutkijoineen 
sekä opettajineen.  
Myös Karagiorgi ja Symeou (2007) mainitsevat kouluperustaisen tutkimuk-
sen. Luokan ulkopuolinen ja toisaalta myös luokassa tapahtuva tutkimus, josta Ka-
ragiorgi ja Symeou (2007) kirjoittavat, vaatii eniten yhteistyötä ja ryhmänä projek-
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tien parissa työskentelyä. Kirjoittajat myös painottavat, että paikallisen tason täy-
dennyskoulutusharjoittelu on tärkeää. 
Tutkimus ammatillisen kehittymisen mallina vaatii yhteistoimintaa ja Suomen 
osalta se toteuttaisi peruskoulutukselle tutkimuksellista täydennyskoulutusjatku-
moa. Eri mallit esittävät erilaisia tutkimuksellisia ratkaisuja, mutta yhteistä kaikille 
on opettajan kehittyminen tutkimusaktiviteetin kautta. Osa prosessia on toiminnan 
reflektointi. Tutkimuksellisesti painottunut ammatillinen kehittyminen toteuttaa 
elinikäisen oppimisen ideaa ja toimii Suomen opettajien peruskoulutusta ajatellen 
jatkumona peruskoulutukselle. Myös kumppanuus korostuu tutkimuksellisesti pai-
nottuneessa ammatillisessa kehittymisessä, vaikka itse tutkimuksen toteuttaminen 
olisikin korostetussa asemassa. 
 
Kumppanuus 
Kumppanuus mainittiin yhtenä suomalaisen täydennyskoulutuksen tarpeena. Osa 
kumppanuutta on koulupohjainen ammatillinen kehittyminen ja osa on myös yh-
teistyötä. Systemaattisessa kirjallisuuskatsauksessa nousivat esille sekä koulupoh-
jainen ammatillisen kehittymisen malli että yhteistyömalli. Tässä ne ovat erillisinä, 
mutta myöhemmin niistä puhutaan kumppanuutena. 
 
Koulupohjainen ammatillinen kehittyminen. Monet tutkimuksista mainitsevat kou-
lupohjaiset kurssit tai projektit hyvänä ammatillisen kehittymisen välineenä. Kou-
lupohjainen ammatillinen kehittyminen tapahtuu työssä ja päivittäisissä käytän-
nöissä. Erilaiset esimerkit koulupohjaisesta ammatillisesta kehittymisestä on järjes-
tetty kouluympäristössä. 
Yksi malli koulupohjaisille kursseille on oppiminen elinikäisenä prosessina. 
Oppimisen täytyy olla pääasiassa harjoitteluun suuntautunutta ja tiedostaa prosessit 
ja produktit. Prosessi tässä tapauksessa on opettajan käyttäytyminen ja produkti on 
oppilaan oppiminen. Ammatillinen kehittyminen on määritelty fenomenologiseksi, 
jolloin yksilö tiedostaa käytäntönsä ja uskomuksensa eivätkä nämä toimi enää es-
teenä uusille käytännöille (Atay, 2004). Ammatillinen kehittyminen tämän näkö-
kulman mukaan tarvitsee harjoittelua koulussa. Atay vaatii myös keskustelun mah-
dollisuutta, yhteistyötä ja yhteisöllistä vuorovaikutusta. 
Day (2007) sekä Wong ja Tsui (2007) näkevät oppimisen dialogisena suhteena 
teorioiden ja käytäntöjen välillä. Opettajien täytyy nivoa omat intressinsä elämänsä 
ympäristön intresseihin. Dayn mielestä tarvitaan aikaa rakentaa opettajan omaa 
työtä ammatillista kehittymistä kohti. Rakentamiseen kuuluu reflektointia, teore-
tisointia, tutkimista ja kirjoittamista. Tämä näkökulma yhdistää monia ammatilli-
sen oppimisen malleja ja voidaan nähdä kokonaisvaltaisena. Wongin ja Tsuin kou-
lupohjaisessa mallissa tarvitaan yhteistyötä ja yhteishenkeä. Lisäksi ympäristö on 
merkittävässä roolissa, kun teoria ja käytäntö nivotaan yhteen. Ammatillisessa tie-
donmuodostuksessa opettajat käyttävät myös reflektiota ja ammatillista dialogia. 
Monet tutkimukset yhdistävät kahta tai useampaa erillistä ammatillisen kehit-
tymisen mallia. Esimerkiksi Huang ja Bao (2006) määrittelevät toimintatutkimus-
ohjelman (action-reseach-programme) perustuvan koulupohjaiselle tutkimuksen ja 
oppimisen integraatiolle. Tätä ohjelmaa kutsutaan KELI:ksi, joka tarkoittaa malli-
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tuntien kehittämistä. Näkemyksen mukaan koulu toimii ohjelman välittäjänä yhtei-
söön. Huangin ja Baon tapauksessa koulupohjainen malli sisältää yhteisön proses-
sin pitäen sisällään ekspertit, tutkijat ja opettajat. KELI-ohjelma vaatii reflektiota, 
eksperttejä ja kokonaisprosessia. Toinen tärkeä tekijä on yhteisö, jossa ekspertit, 
tutkijat ja opettajat toimivat. Yhteistyö on KELI-ohjelman perusperiaate. 
Kariorgi ja Symeou (2007) ovat samaa mieltä, että ammatillinen kehittyminen 
tapahtuu osaksi luokassa ja osaksi sen ulkopuolella. Sekä teoria että käytäntö ovat 
lähekkäin heidän tutkimuksissaan. Kariorgi ja Symeou mainitsevat yhteistyön, jon-
ka ammatillinen kehittyminen käytännössä vaatii. Kun ongelmien parissa työsken-
nellään yhdessä, opettajat kehittävät itseään ja samalla parantavat koko koulun käy-
täntöjä. 
 
Yhteistyömallit. Useimmilla esitellyistä malleista yhteistyö oli osana ammatillisen 
kehittymisen periaatteita. Yhteistyö on tärkeä väline kehittämiseen ja siksi sen on 
nähty yhdessä koulupohjaisen mallin kanssa muodostavan ammatillisen kehittymi-
sen kumppanuuden. 
Yhteistyö on mainittu monissa ammatillisen kehittymisen malleissa yhtenä 
komponenttina. Joissakin tutkimuksissa yhteistyöllä on vain vähän tekemistä varsi-
naisen mallin kanssa, mutta monissa tapauksissa se on myös pääroolissa. Yhteistyö 
on opettajien ammatillisen kehittymisen väline ja tarkoittaa kanssakäymistä ja kes-
kustelua eri tasojen sekä opetusympäristön välillä. Kumppanuutta on myös käytetty 
täydennyskoulutusterminä kuvaamaan yhteistyötä yliopistojen ja koulujen välillä. 
Korthagenin (1994) kuvaama yhteistyö esittelee Batesonin sipulimallin, jossa 
henkilöllä on useita tasoja, joihin voidaan vaikuttaa. Tärkein tekijä kaikkien tasojen 
kehittymiselle on interaktio kollegoiden kanssa. Toisaalta yhteistyö tarkoittaa am-
matillisen kehittämisen etenemistä pidemmälle ja syvemmälle sipulimallissa. Malli 
vaatii kollegoiden välistä interaktiota, ohjausta ja soveltuvan ympäristön sekä ref-
lektointia. 
Monet mallit muodostuvat erillisistä periaatteista ja sen vuoksi yhteistyötä tar-
vitaan. KELI-ohjelma on rakennuttu vahvan yhteistyön varaan ja yhteisöllisyys on 
ohjelman perusperiaate (Huang & Bao 2006). Huangin ja Baon mielestä yhteistyö 
on yksi ammatillisen oppimisen pääperiaatteista ja vaatii yhteisöä, jossa on eks-
perttejä, tutkijoita ja opettajia. Tärkeä osa prosessia on kokonaisprosessin suunnit-
telu. 
Susan Wray (2007) tutki portfolioiden merkitystä opettajan oman ammatilli-
sen kehittymisen rakentumisessa. Oppimiseen ovat yhteydessä kehittymisprosessit, 
mentorointimahdollisuudet ja yhteistyö sekä palaute portfoliosta. Palaute tarjoaa 
työvälineen ammatillisuuden kehittämiseen ja oppimiseen. Yhteistyötä tarvitaan, 
sillä korkeatasoinen palaute kasvattaa oppimismahdollisuuksia. Wray on analysoi-
nut yhteistyötä mentorointina ja yhteismenetelminä. Aikaa ja sitoutumista on löy-
dyttävä käsitteelliseen ajatteluun ja ymmärrykseen. Henkilökohtainen portfolio on 
kunnianosoitus opettajan omalle ammatilliselle kehittymiselle. 
Saito, Imansyah, Kubok ja Hendayana (2007) tutkivat ammatillista kehitty-
mistä yliopiston ja koulun näkökulmasta. Näkökulma auttaa opettajien ammatilli-
sen kehittymisen lisäksi yliopistoja ymmärtämään paremmin kouluympäristön rea-
liteetteja. Tutkimuksen yhteistyö tapahtuu koulun ja yliopiston välillä. Tutkimustu-
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losten mukaan yhteismenetelmälliset aktiviteetit ja projektit kehittävät pedagogisia 
taitoja. Harjoittelu koulu−yliopisto-kehyksessä on yhteistyön tärkein osa. Muita 
suositeltavia olosuhteita ovat todelliset luokkahuonetilanteet ja koulun sekä yliopis-
ton väliset yhteydet. 
Erilaisen näkökulman yliopiston ja koulun yhteistyöhön tarjoavat Yee Fan 
Tang ja Wai Kwan Chow (2007). Heidän mielestään ammatillinen kehittyminen 
tarvitsee opetuksen käytäntöä ja korkeatasoista ohjausta. Tämä oppimisharjoittelu 
tarvitsee kehitystehtävän mahdollistaakseen ammatillisen oppimisen ja samoin ti-
lanteiden vaihtuessa varmistetaan henkilökohtaisten päätöksien tekemistä eri tilan-
teissa. Opettaja ja ohjaaja neuvottelevat tilanteista myöhemmin, joten heidän suh-
teensa on oltava avoin ja kommunikoinnilla on suuri merkitys. 
Konstruktivistiset mallit on nähtävä myös osana yhteistyömalleja. Light ja 
Butler (2005) sekä Sandholz (2002) näkevät tutkimuksissaan konstruktivistisen pe-
riaatteen uutena lähestymistapana opettajille. Light ja Butler tutkivat ammatillista 
kehittymistä TgfU:ssa (Teaching Games for Understanding) eli pelien opettamista 
ymmärryksen lisäämiseksi. TgfU:ssa yhteistyö muodostaa huomattavan osan ko-
konaisuudesta. Sandholz määrittelee oppimisen havaituksi, henkilökohtaiseksi, ref-
lektiiviseksi ja muotoaan muuttavaksi prosessiksi, jossa ideat, kokemukset ja näkö-
kulmat yhtyvät ja tietoa luodaan.  
Sandholzin mukaan ammatillisen kehittymisen tulisi olla konstruktiivista 
työskentelyä yhdessä toisten kanssa. Toisilta oppiessa tapahtuu myös kehittymistä. 
Yhteistoiminta ryhmässä eri tehtävien parissa ja oppimisessa pitää sisällään muun-
nelmia, haasteita, omatoimisuutta ja muutosta työrooleissa ja -tehtävissä. Lightin ja 
Butlerin (2005) sekä Sandholzin (2002) mukaan opettajat kehittävät itseään otta-
malla oppiaineisiin uuden näkökulman. Eniten tässä tarvitaan sosiaalisia suhteita, 
yhteistoimintaa parin kanssa, hyvää johtamista ja positiivista sosiaalista oppimis-
ta. 
Kumppanuus tämän tutkimuksen määrittelemistä lähtökohdista sekä Suomen 
täydennyskoulutuksessa tavoittelee etenkin koulun ja yliopiston välistä kump-
panuutta. Osa systemaattisen kirjallisuuskatsauksen tutkimuksista käsitteli kump-
panuutta myös kouluyhteisön kumppanuutena. Tästä yhteisöllisyyden näkökulmas-
ta täydennyskoulutuksen voisi luokitella täysin yhteistyössä toteutettavaksi toimin-
naksi. Täydennyskoulutuksen käytännöt mieltävät koulutuksen vähäisessä määrin 
kirjallisuuden opiskelemiseksi. Ammatillinen kehittyminen nähdään toiminnan ja 
tutkimuksen kautta yhteistyössä toteutetuksi.  
 
Käytäntö työelämän tarpeisiin 
Täydennyskoulutuksen täytyy ottaa huomioon opettajien työelämän tarpeet. Opet-
tamisen työelämän tarpeiden mukaan muuttuva käytäntö on tärkeä täydennyskoulu-
tuksen osatekijä. Ilman reflektiota ja tarveperustaisen mallin muodostamista amma-
tillinen kehittyminen on vaikeaa. 
 
Reflektio. Yleensä reflektio sisältyy muihin periaatteisiin. Yksinään reflektio ei juu-
ri tarkoita mitään vaan se tarvitsee tietyn periaatteen ja kontekstin ilmentyäkseen. 
Reflektion avulla yksilö tulee tietoiseksi omista ajatuksistaan. Tämä sisältää pro-
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sessin, jossa toiminnat ja realiteetit tuodaan tietoisuuteen samoin kuin omat ajatuk-
set ja uskomukset.  
Reflektio mahdollistaa tilanteiden ja tapahtumien myöhemmän läpikäynnin ja 
omien käytännön valintojen ja perusteluiden keskusteluttamisen. Tällä tavoin ref-
lektio antaa opettajalle mahdollisuuden kehittää omia käytänteitään, tietojaan ja tai-
tojaan. Ferreira, Ryan ja Tilbury (2007) esittävät,  että reflektio on välttämätöntä 
ammatillista kehittymistä tarvittaessa. Sitoutuminen kehittymiseen kasvaa reflekti-
on kautta. Sekä ”kokonaisjärjestelmämalli” että ”toimintatutkimusmalli” vaativat 
reflektiota ammatillisen kehittymisen välineeksi. Malli pohjautuu aikaan, sitoutu-
miseen, arviointiin, uudistuksiin ja ohjelman hyvään koordinointiin. 
Sipulimallissa reflektio on yksi työvälineistä ammatillisessa kehittymisessä. 
Ilman reflektiota ihmisiin ei voi vaikuttaa. Reflektion kautta vaikutetut tasot ja 
muutokset ovat tietoisempia ja tämä mahdollistaa kehittymisen. Jos reflektiota ei 
tapahdu, kehittymistäkään ei tapahdu tai kehittyminen ei ole jatkuvaa. Reflektiolla 
voidaan saada aikaan vaikutuksia ja se on osa kaikkia ammatillisen kehittymisen 
välineitä. Korthagen (1994) määrittelee reflektion tarvitsevan sopivan ympäristön, 
jossa on positiivinen asenne reflektioon. Myös ohjaaja, jonka kanssa voi työsken-
nellä ja kanssakäyminen kollegoiden kanssa ovat tärkeitä. 
 
Tarveperustainen malli. Tulevaisuudessa on tavoiteltava opettajien tarpeet täyttä-
vää täydennyskoulutusta. Ammatillinen kehittyminen ei ole mahdollista elleivät 
opettajat itse koe täydennyskoulutusta hyödylliseksi. 
Rakentamisperustainen ammatillinen kehittyminen tarkoittaa rakentamisen 
kautta syntynyttä ammatillista kehittymistä. Tavallisesti rakentaminen liittyy oppi-
misympäristöön. Rakentamisperustaisen mallin on tutkimuksessaan esitellyt Lum-
pe (2007). Tässä pääperiaatteena on rakentaa ammatillisen kehittymisen yhteisöjä. 
Esimerkiksi työpariopettaja, kriittisten ystävien ryhmä tai japanilainen Lesson Stu-
dy pitävät sisällään kehittymistä rakentamispohjalta. Aiemmin mainittuja tutki-
muspohjaisia strategioita käytetään myös rakentamisperustaisissa malleissa. Muita 
näkökulmia ovat reflektiivinen kyseleminen, sosiaaliset normit, ammatillisuutta 
kohti asennoituminen sekä sääntöjen uudistaminen. Ammatillisen oppimisen sisältö 
on muiden mallin kaltainen sisältäen opetussuunnitelman, tehtävät ja ohjeet, mutta 
nämä prosessit tavoittelevat aktiivisemmin ammatillisen oppimisen yhteisöä. 
Ammatillisen kehittymisen alkaessa tietyissä opettajissa, kouluissa tai yhtei-
söissä, tarveperustainen ammatillisen kehittymisen malli tarjoaa yhden mahdolli-
suuden kehittymiseen. Lee (2004−2005) määrittelee ammatillisen kehittymisen tar-
veperustaiseksi. Mallilla on yhteneväisyyttä aiemmin mainitun rakentamisperustai-
sen mallin kanssa. Molemmissa korostetaan opettajayhteisön tärkeyttä. Tarveperus-
tainen malli perustuu kehittymisidealle, jossa tarpeet tulevat todellisuudesta. Käy-
tännössä vaaditaan enemmän. Ammatillisen kehittymisen tavoilla opettajat raken-
tavat uutta ymmärrystä opettamisesta ja oppimisesta. Tarveperustainen malli sisäl-
tää aine- ja käytännön näkökulmat eli kuinka lapset oppivat erityisessä ympäristös-
sä. Opettajat sitoutuvat tiettyyn oppimiseen ja toteuttavat tätä käytännössä lasten 
kanssa. Opetussuunnitelmiin on saatu uudistuksia samoin kuin käytössä oleviin 
opetusmateriaaleihin. 
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Uutta ymmärrystä opettamisesta ja oppimisesta kehitetään rakentamalla opet-
tajayhteisö. Tärkeitä tässä ovat yhteydet ja aika, koska pitkäkestoisemmat toimin-
nat vaativat syvempiä keskusteluja. Muut välttämättömät tekijät ovat opetussuunni-
telmien toteutukset ja opettajien sitoutuminen käytännössä oppilaiden kanssa toteu-
tuvaan oppimiseen. Tällä tavalla uusia opetusmateriaaleja saadaan käytäntöön. Yh-
teisöillä opettajat tavoittelevat ammatillista kehittymistä. Myös yhteistyötä toisten 
koulujen kanssa tarvitaan. 
Taulukko 7 kokoaa systemaattisen kirjallisuuskatsauksen viisitoista tutkimus-
ta. 
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Käytännön työelämän tarpeista lähtevät täydennyskoulutusnäkemykset korostavat 
kouluyhteisön merkitystä. Yksilönäkökulma tulee esille reflektoinnin kautta omaa 
kehittymistä ja toimintaa analysoimalla. Aiemmin teoreettisessa tarkastelussa poh-
dittu yksilön ja yhteisön kehittyminen täydennyskoulutuksen myötä ovat molem-
mat tärkeitä käytännön täydennyskoulutustapausten toteutuksessa. 
 
6.2 Täydennyskoulutusmallien ilmeneminen 
opettajankoulutuksen lähestymistavoissa 
Systemaattisen kirjallisuuskatsauksen kautta nousseet ammatillisen kehittymisen 
mallit sijoittuvat myös opettajankoulutuksen lähestymistapoihin. Niiden sijoittumi-
sen kautta täydennyskoulutuksen käytäntöihin saadaan teoriapohjaa painottamalla 
eri asioita käytännön toteutusten taustalla. 
Opettajankoulutus on mahdollista järjestää painottaen erilaisia vaatimuksia. 
Painottamalla opettajan teknisiä ja käytännöllisiä taitoja opiskelijan rooli on passii-
visempi ja vastaanottavampi kuin tutkimuspainotteisissa opettajankoulutuksissa, 
joissa opiskelija on aktiivisempi ja tiedostavampi. Näin ollen opettajankoulutuksen 
lähestymistapaa voidaan tarkastella koulutuksessa tapahtuvan toiminnan kannalta. 
Sitä voidaan lähestyä pedagogisen ajattelun luonnetta kuvaten induktiivisesti tai 
deduktiivisesti. Toisaalta toimintaa voidaan lähestyä myös intuitiivisesti tai ratio-
naalisesti. Intuitiivisessa lähestymistavassa korostetaan opiskelijan omia yksilölli-
siä toimintatapoja samalla kun rationaalinen lähestymistapa kuvaa yhteisön yhteisiä 
toimintamalleja.  
Krokfors ym. (2009, 208–209) pohtivat, että koulutusohjelman rakentuessa 
induktiivisesti ja toiminnan ollessa intuitiivista, tuloksena on kokemuksellista, per-
soonallista näkemystä edellyttävää oppimista. Kun ohjausta lisätään ja lähestytään 
deduktiivista koulutusohjelmaa, tullaan koulupainotteiseen malliin. Teoreettinen 
näkökulma on usein vaatimaton, koska toimintaa keskitetään kouluihin, joissa ko-
keneet ohjaajat ohjaavat opiskelijoita eteenpäin. Induktiivisesti rakentunut koulu-
tusohjelma voi perustua myös rationaaliseen toimintaan, jossa keskitytään yksittäi-
siin rationaalisesti valittuihin ongelmiin, joiden kautta opiskellaan tutkinnon tavoit-
teiden mukaisesti. Lähestymistapa on ongelmakeskeinen, mutta samalla praktinen, 
jolloin tapaustutkimus mallintaa ohjelmaa parhaiten. Tutkimuspainotteista ohjel-
maa kuvaavat deduktiiviset suunnitelmat, jotka on rationaalisesti perusteltu. Tut-
kimusmenetelmiä opiskellaan ja teoriaa yhdistetään käytäntöön opintojen kaikissa 
vaiheissa. 
Kansasen (2006) nelikentässä kuvataan opettajankoulutuksen ohjelmia toi-
minnan organisoinnin ja pedagogisen ajattelun kannalta. Koulutusohjelmat yhdis-
tyvät kirjallisuuskatsauksen tuloksena esille nouseviin ammatillisen kehittymisen 
malleihin (Kuvio 9). Kokemuksellinen malli on yksilöllisesti rakentuva ja kohteena 
on oma toiminta. Täydennyskoulutuksessa käytäntö työelämän tarpeisiin -malli 
ammatillisen kehittämisen konkreettisena strategiana kuvaa tätä mallia. Tämä sisäl-
tää prosessin, jossa toiminnat ja realiteetit tuodaan tietoisuuteen samoin kuin omat 
ajatukset ja uskomukset. Käytäntö opettaa yksilöä kokemuksen kautta. Yksilölliset 
työelämän tarpeet lähtevät tästä kokemuksellisuudesta. Persoonallinen opetuksen 
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näkeminen on mallissa tarpeen. Ammatillinen kehittyminen tapahtuu reflektion 
avulla omia tilanteita ja tapahtumia läpikäymällä ja valintoja sekä perusteluita kes-
kusteluttamalla. Myös oppimisympäristöjä ja -yhteisöjä on mahdollista rakentaa 
tarveperustaisesti. Omia henkilökohtaisia käytänteitä, tietoja ja taitoja on mahdol-
lista kehittää ja viedä eteenpäin. Malli täyttää jokaisen omat henkilökohtaiset täy-
dennyskoulutustarpeet käytännön osalta. 
Koulupainotteinen malli on intuitiivisesti yksilöstä lähtevä, mutta suosii ohjat-
tua toimintaa. Täydennyskoulutukseen liittyvänä ammatillisen kehittymisen malli-
na kumppanuus sijoittuu nelikentässä tähän osioon. Koulupohjaiset kurssit tai pro-
jektit ovat yleisiä kumppanuuden käsitteelle ammatillisessa kehittymisessä, joka 
tapahtuu työssä tai päivittäisissä käytännöissä. Elinikäisen oppimisen prosessi saat-
taa sisältää erilaista yhteistyötä tai yhteistoimintaa, joka nähdään ammatillisen ke-
hittymisen välineenä. Kanssakäymistä sekä keskustelua tapahtuu eri tasojen ja ta-
hojen välillä ja harjoittelu on keskeisessä asemassa. Prosessi ja produkti -asetelma 
tiedostetaan harjoittelemalla. Kumppanuus sisältää myös yhteistyön yliopiston ja 
koulujen välillä. Tässä tapauksessa kumppanuus on kouluttajan taholta hyvin ohjat-
tua ja suunnitelmallista. 
Tapaustutkimusohjelmassa perehdytään valitun ongelman kautta oppimaan 
käytäntöjä tapauskohtaisesti. Ammatillisen kehittymisen päivitysjatkumo-malli pi-
tää sisällään samanlaisia elementtejä. Se pitää sisällään sekä aine- että pedagogisen 
näkökulman tiedon laajentumisineen. Tavoitteena on pitää yllä jatkuvaa kehitty-
mistä elinikäisen oppimisen periaatteiden mukaisesti. Jatkumoon voidaan sisällyt-
tää erilaisia teemoja, joiden ympärille tapauskohtaisesti perehdytään ja joita lähde-
tään kehittämään ja viemään pidemmälle. Kaikkea ei täydennyskoulutuksen jatku-
mossa voi kehittää samanaikaisesti vaan tapaustutkimusohjelman periaatteen mu-
kaisesti valittuun kohteeseen tai ongelmaan perehdytään syvällisemmin. Yhteistyö, 
sitoutuminen ja hyvä koordinointi ovat välttämättömiä. Myös yksilön oma sitoutu-
minen ja suunnitelmallisuus ovat tärkeitä tapaustutkimuksellisen jatkumon muo-
dostamiseksi. 
Tutkimuspainotteisen ohjelman kanssa täydennyskoulutusmallina ja ammatil-
lisen kehittymisen strategiana yhteensopiva on täydennyskoulutuksen tutkimusmal-
li. Se antaa tärkeimmän kehittymisnäkökulman tutkimuksen tekemisen kautta. 
Täydennyskoulutuksessa opettajat voivat tutkia ja kehittää uusia ideoita tai käytän-
töjä päivittäin työssään koulussa tai luokassaan. Mahdollisesti monivaiheiset tut-
kimukset voidaan täydennyskoulutuksessa suunnitella ja toteuttaa yhdessä esimer-
kiksi tutkimusryhmän tai työyhteisön kanssa. Tutkimusmalliin on sitouduttava pi-
demmäksi ajaksi, mutta ammatillinen kehittyminen etenee vaiheittain syvemmälle 
ja muodostuu  tiiviimmäksi kokonaisuudeksi. 
 




Kuvio 9. Täydennyskoulutuksen konkreettiset strategiat yhdistettyinä opettajankoulutuksen 
lähestymistapoihin toiminnan organisoinnin ja pedagogisen ajattelun kannalta (mukaellen 
Kansanen, 2006, 19). 
 
Nelikentästä on muokattu myös opettajankoulutusta kuvaava kaavio opettamiseen 
ja tutkimiseen perehtymisenä (ks. Krokfors ym., 2009, 210−211). Tutkimista har-
joitellaan siinä missä opettamistakin. Kuvion määrittelyt selkeyttävät hyvin täy-
dennyskoulutuksen suuntaa opettamiseen ja tutkimiseen perehtymisenä. Täyden-
nyskoulutuksessa olevalla opettajalla on jo hallussaan työssään tarvitsemansa rutii-
nit ja taidot. Näin on mahdollista kouluttautua vahvemmin kohti tutkivan opettajan 
ideaa, joka vaatii ajattelullisia valmiuksia ja itsenäistä pedagogista päätöksentekoa. 
Tätä kautta vahvistetaan akateemisen ammattilaisen ominaisuuksia, joiden kautta 
opettajana kehittyminen ja opettajan profession kehittäminen mahdollistuvat. Kä-
sitteellinen ja käytännöllinen muodostavat kuviossa jatkumon. Käytännölliset rutii-
nit täydennyskouluttautuva opettaja jo hallitsee ja käsitteellisiä taitoja voidaan vah-
vistaa. Reflektio, pedagoginen ajattelu ja argumentaatio sekä tutkimuksellinen ote 
kehittyvät. Lisäksi metakognitio ja pedagogisten päätösten perusteleminen ovat 
esillä.  
Kuvio 10 yhdistää systemaattisen kirjallisuuskatsauksen tuottamat ammatilli-
sen kehittymisen mallit tämän nelikentän kanssa. Näin kuvataan ammatillisen ke-
hittymisen mallien sisältöjä opettajankoulutuksessa.  
Käytäntö työelämän tarpeisiin -mallissa on täydennyskoulutuksen perustaso. 
Arkiajattelua ja kokemuksia jakamalla saadaan sekä jaetaan uusia toimivia malleja 
yhteisöllisesti. Kumppanuusmallissa päätöksiä perustellaan ja käsitteellistetään. 
Samalla omaa opetusta hiljaisesti tutkitaan.  
Päivitysjatkumomallissa arkipäivän rutiinityöskentelyä kehitetään jatkuvasti 
eteenpäin. Tutkimusmallissa tutkimuksellinen tieto yhdistyy tutkimukselliseen 
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lutuksessa ja havainnollistettu niiden sijoittumista nelikenttään opettamisen ja tut-




Kuvio 10. Opettajan täydennyskoulutus opettamiseen ja tutkimiseen perehtymisenä (muka-
ellen Krokfors ym., 2009, 211). 
 
 6.3 Suomen täydennyskoulutustavoitteiden edellytykset 
Päätelmät konkreeteista tutkimustapauksista suomalaiseen täydennyskoulutukseen 
 
Systemaattisella kirjallisuuskatsauksella tutkittiin kansainvälisiä täydennyskoulu-
tustapauksia, joiden avulla selvitettiin teoreettisia ratkaisuja ja niiden vaatimia tar-
peita ammatillisen kehittymisen parantamiseksi. Kansainvälisiä tutkimuksia verrat-
tiin täydennyskoulutuksen tavoitteisiin Suomessa, jotta täydennyskoulutuksen edel-
lytykset meillä saataisiin selville. Ammatillisen kehittymisen osia, jotka olivat yh-
teneviä täydennyskoulutuksen päätavoitteiden kanssa, voidaan pitää tulevaisuuden 
täydennyskoulutusedellytyksinä. Näiden edellytysten täyttyminen mahdollistaa 
ammatillisen kehittymisen kansainvälisissä tutkimustapauksissa ja määritellyt edel-
lytykset tulevat käyttöön suunniteltaessa tulevaisuuden täydennyskoulutusmallia 
Suomessa. Monet vaadituista edellytyksistä toistuvat joka osiossa. Nämä ovat ana-
lysoitujen mallien pelkistetyt edellytykset opettajien täydennyskoulutukselle. Kir-
jallisuuskatsauksessa esille nousseista ammatillisen kehittymisen malleista johdetut 
täydennyskoulutuksen konkreettiset strategiat yhdistyivät opettajankoulutuksen lä-
hestymistapoihin jouhevasti. Tästäkin syystä tulevaisuudessa opettajan täydennys-
koulutus voisi hyvin muodostaa jatkumon opettajien peruskoulutukselle. 
Täydennyskoulutusmalli kulkee kohti jatkumoa, joka päivittää osaamista. 
Ammatillisen kehittymisen mukainen opettajan urakehitys, ammatillisen identitee-
tin kasvu ja käytännön työskentelyn kehittyminen vaativat työelämän aikaista kou-
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koostua seuraavista tekijöistä: ajasta, eksperttien työpanoksesta, arvioinnista, uu-
sista keksinnöistä, kokonaisesta prosessista jatkumona, hyvästä koordinoinnista, 
sitoutumisesta, reflektiosta, työparista, yhteisöstä ja yhteistyöstä. 
Tutkimusperustaiset mallit ovat selvästi tärkeitä täydennyskoulutusmalleja 
Suomessa. Myös opettajan peruskoulutus pohjautuu tutkimusperustaiseen oppimi-
seen. Helsingin yliopiston strategioissa tuodaan esille tutkimustulosten ja osaami-
sen hyödyntäminen yhteiskunnan käyttöön. Omassa tutkimustyössään opettajat 
kaipaavat myös yliopiston asiantuntemusta. Myös Vokke-projektin määrittelemäs-
sä ammatillisessa kehittymisessä painotettiin tutkimus- ja kehittämishankkeita 
muiden koulutusohjelmien ja lyhytkurssien rinnalle. Tutkimus on yksi täydennys-
koulutuksen perustavanlaatuisista päämääristä ja tutkimusperustaiseen malliin tar-
vitaan: aikaa, ekspertin panosta, arviointia, uusia innovaatioita, jatkumoprosessia, 
hyvää koordinointia, sitoutumista, työparia, yhteisöä ja yhteistyötä. 
Koulupohjaiset mallit ja yhteistyö muodostavat kumppanuuden kaksi osaa. 
Kumppanuus on yksi täydennyskoulutuksen tavoitteista. Helsingin yliopiston stra-
tegioissa painotetaan yhteistyötä eri osapuolten kanssa ja lisäksi KYTKÖS-hanke 
korostaa yhteisöllisyyttä ja työpaikalla oppimista. Sekä koulupohjaisten mallien et-
tä yhteistyön tarpeet määriteltiin yhtenevästi. Monet tarpeista ovat lähellä toisiaan 
ja muodostavat selvän kuvan siitä, millaista täydennyskoulutuksen olisi oltava. 
Kumppanuuden vaatimukset ovat: yhteistyö, sosiaaliset suhteet, työpari, ammatilli-
set keskustelut, yhteisö, prosessin suunnittelu, yhteisölliset aktiviteetit ja projektit, 
reflektio, teoria, tutkimus ja kirjoittaminen, ympäristö, harjoittelu, todelliset luok-
kahuonetilanteet, yhteydet koulun ja yliopiston välillä ja positiivinen oppimisympä-
ristö, palaute, ekspertti, ohjaus ja mentorointi. 
Työelämän tarpeet on otettava huomioon, sillä ilman niitä kehittymistä ei ta-
pahdu. Työelämä tarvitsee ammatillisen kehittymisen strategioiden mukaan tule-
vaisuudessa yhteistyötä eri tahojen välillä ja Voken mukaan myös työnantajalle 
laintasoista velvoitetta täydennyskoulutuksen järjestämisestä. Reflektiota tarvitaan, 
kun muutokset johtavat kohti elinikäistä oppimista ja kehittymistä. Käytännön on 
kehityttävä työelämän tarpeiden vuoksi. Työelämä tarvitsee: opettajayhteisöä, yh-
teyksiä, kehittymiseen sitoutumista, aikaa, opetussuunnitelman uudistamista, uusia 
ohjausmateriaaleja käytäntöön, hyvää koordinointia, arviointia, ympäristöä, työn 
ohjaajaa ja kanssakäymistä kollegoiden kanssa. 
Kuvio 11 esittää systemaattisen kirjallisuuskatsauksen ammatillisen kehitty-
misen mallien vaatimat edellytykset. Keskelle on koottu edellytyksiä, jotka ovat 
yhteisiä useammalle kuin yhdelle mallille. Mitä ylempänä edellytys on, sitä tärke-
ämpi se on eli se sisältyy useamman mallin vaatimuksiin. Reunoille on koottu vain 
yksittäisten mallien vaatimia asioita. 
 




Kuvio 11. Täydennyskoulutusmallien vaatimat edellytykset. 
 
6.4 Systemaattisen kirjallisuuskatsauksen johtopäätökset 
Kuilu opettajien perus- ja täydennyskoulutuksen välillä on täytettävissä muodosta-
malla jatkumo koulutusten välille. Maailmalla suunnitellaan ja kokeillaan konk-
reetteja täydennyskoulutusohjelmia runsaasti. Osaksi opettajien peruskoulutuksen 
alhaisemmasta tasosta johtuen muualla opettajia halutaan kouluttaa heti valmistu-
misen jälkeen. Valmistumista ei pidetä samassa arvossa kuin meillä Suomessa. Ai-
neenhallintaan liittyvät koulutussisällöt korostuvat kansainvälisissä täydennyskou-
lutustapauksissa. Suomalaisten opettajien aineenhallinnan taso on valmistumisen 
jälkeen korkealla tasolla, jolloin induktio- ja täydennyskoulutuksessa olisi syytä 
painottaa sisältöjä ja käytänteitä, joita tulee vastaan työelämään astuttaessa. Konk-
reettisen jatkumomallin tulisi sisältää tässä esille tulleita näkökulmia. Johtopäätök-
set näkökohdista on koottu systemaattisen kirjallisuuskatsauksen tutkimuksen tu-
loksista. 
Vaiheet. Täydennyskoulutuksen tulisi koostua vaiheista, jotka riippuvat työ-
kokemuksesta. Induktiokoulutus voisi alkaa välittömästi peruskoulutuksen jälkeen 
ja varsinainen täydennyskoulutuksen ensimmäinen vaihe voisi alkaa 3–5 vuoden 
työkokemuksen jälkeen. Seuraava vaihe tulisi 6–10 vuoden jälkeen ja kolmas vaihe 
11 vuoden työkokemuksen jälkeen. Täydennyskoulutusvaiheisiin sisältyisi sosiaa-
lista toimintaa muutaman ryhmäkokoontumisen verran vuosittain ja ryhmät jatkai-
sivat samalla kokoonpanolla 2–3 vuotta. Osa ryhmistä koostuisi eri tasojen osallis-
tujista, jolloin kouluttajat, koulu, tiedekunta ja opettajaopiskelijat olisivat edustet-
tuina ryhmässä. Ensiksi olisi koulutettava ”ekspertit” kokoamaan projekteille yh-
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yhteiset kurssit, käytännön harjoittelut, toinen toisilta oppiminen sekä kokemusten 
jakaminen. Myös yhteisöllinen keskustelu sekä käytännön havainnointi ovat tärkei-
tä. 
Metodit. Täydennyskoulutus pitäisi sisällään teoriaa ja luentomaisia työtapoja 
siltä osin, kuin uutta tutkimuspohjaista tietoa on jaettava. Lisäksi täydennyskoulu-
tuksen ryhmille tarvitaan erilaisia työskentelytapoja. Ne voivat olla avoimia oppi-
tunteja, joita voi seurata, yhteisiä oppituntien valmisteluita, tuntien havainnointia ja 
tunnin jälkeisiä neuvotteluja tai työpajoja kiinnostavista aiheista. Tärkeitä loppu-
vaiheessa ovat palaute, reflektio ja tulosten arviointi. 
Tutkimusryhmä. Tutkimusryhmän olisi tärkeää tutkia luokassa käytännön työ-
hön tai opettamiseen liittyviä aiheita. Osia ”toimintatutkimuksesta” ja ”kokonais-
järjestelmämallista” on hyödyllistä yhdistää muodostettaessa täydennyskoulutusta 
tutkimuksellisesta näkökulmasta. Ehkä olisi hyödyllistä aloittaa projekti jo ennen 
opettajaksi valmistumista ja jatkaa sitä useampia vuosia. Samaan päämäärään pyr-
kivät seminaaripäiväkirjat, joita kirjoitetaan reflektoiden. Myös vuosittaiset itsere-
flektioraportit ja tätä kautta muodostuvat oppimisyhteisöt tuovat kehittymisproses-
sin esille portfolion kirjoittamisen kautta. Yhteisöllinen työskentely ja laadukas pa-
laute tehdystä portfoliosta ovat osa prosessi−produkti-ajattelun ymmärtämistä port-
folioprojektissa. 
Mentorointi. Mentorointimalli, neuvonta ja opetustyön tukeminen ovat yhtä 
tärkeitä kuin harjoitteluohjaajien ohjaaminen sitouttamaan opettajat reflektioon. Pe-
ruskoulutuksen pitäisi valmistaa luokkahuonetyöskentelyyn. Ammatillinen tuki ja 
ongelmat teorian ja käytännön kohtaamisesta ovat yleisimpiä ja tutkituimpia on-
gelmia (Jones, 2007). Jokaisella opettajalla olisi oltava opetusharjoittelija tai työpa-
ri, jonka kanssa voisi tehdä yhteistyötä. Näin molemmat saisivat osaltaan kokea jo-
takin uutta. Mentoroitava saisi varmuutta ja tukea sekä mentori uusia näkemyksiä 
ja selkeämmin esille omia perusteltuja pedagogisia ajatuksiaan. Esimerkiksi vii-
koittaiset tai kuukausittaiset oppimisaktiviteetit, lyhytkestoiset kurssit, työpajat ja 
konferenssit päivittäisivät opettajien taitoja. Myös osallistujien omat tarpeet olisi 
otettava huomioon. 20 % työajasta olisi voitava käyttää ammatilliseen kehittymi-
seen. 
Usein esille nousee resurssikysymys. Kun ammatillisen kehittymisen muutos 
organisoidaan, sen tulee sisältää riittävät resurssit muutoksen sitomiseksi käytän-
töön. Koulun henkilökunnan ja kunnan työnantajana on työskenneltävä yhdessä ra-
kentaakseen ympäristön, jossa muutos on mahdollinen. (McCaughtry, Martin, Ku-
linna, & Cothran, 2006, 233.) 
Kaikkein kipeimmin tarvitaan täydennyskoulutuksen jatkumoa. Tämä tarkoit-
taa jatkumoa opettajien perus- ja täydennyskoulutuksen välillä. Täydennyskoulu-
tuksen on jatkuttava läpi opettajan työelämän. Systemaattisella kirjallisuuskatsauk-
sella selvitettiin, mitä tulevaisuuden täydennyskoulutus tarvitsee. Selvitettyjen 
edellytysten lisäksi tuloksia analysoitaessa huomattiin täydennyskoulutuksen stra-
tegioiden yhtyvän opettajankoulutuksen ohjelmiin, joista tulevaisuuden täydennys-
koulutusjatkumot tulisi muodostaa.  
Usein esille nousivat tehokas aika ja sitoutuminen täydennyskoulutuksen tar-
peina. Yhteistyö ja opettajayhteisö olivat kaikkein mainituimpia tutkimustapauksis-
sa. Työpari tai ohjaaja, mentori tai ekspertti, jonka kanssa työskennellä mainittiin 
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myös tärkeiksi. Wilson (2008) esitti tutkimuksessaan, kuinka ryhmän tuki ja kolle-
giaalisuus osoittavat yhteisöllisen ryhmän kehittävän ammatillista kasvua. Toinen 
tärkeä tekijä on reflektointi, jossa keskustellaan ja mahdollisesti tutkitaan yhdessä. 
Myös prosessin suunnittelua ja kokonaisprosessia läpi koko täydennyskoulutuksen 
jatkumon tarvitaan. Yliopiston pitäisi johtaa ja kehitellä kaivattu suunnitteluproses-
si koulutukseen. Kumppanuus yliopiston ja kunnan sekä koulun välillä on välttä-
mätön ja tuo monen osapuolen yhteistyötä ja näkemyksiä täydennyskoulutukseen. 
Jatkumo tarvitsee monipuolista panosta eri näkökulmista riippuen. Tästä syys-
tä yliopiston henkilökunnalle ja opettajille tulisi antaa mahdollisuus ilmaista mieli-
piteensä. Opetus- ja kulttuuriministeriötä koulutuspolitiikan osalta ja rehtoreita 
koulun käytännön työn suuntaajina pitäisi myös kuunnella. Silti tärkein peruste 
täydennyskoulutukselle nousee opettajien jokapäiväisestä työelämästä. Koulutuk-
sella on oltava hyvät perustelut ja syyt, joihin on helppo sitoutua. Keskiöön on nos-
tettava myös koulumaailma ja oppilas sekä jatkuva oppimisen kehittäminen. Tällä 




Systemaattisella kirjallisuuskatsauksella löydetiin seitsemän ammatillisen kehittymisen 
mallia, jotka jakautuivat Suomen täydennyskoulutustarpeiden mukaan: Kumppanuus sisäl-
tää kouluperustaisen sekä yhteistyömallin, tutkimus sisältää tutkimusperustaisen mallin, 
jatkumo sisältää jatkumomallin ja käyntäntö työelämän tarpeisiin sisältää reflektion, tarve-
perustaisen ja rakentamispohjaisen mallin. 
 
Täydennyskoulutusmalli kulkee kohti jatkumoa, joka päivittää osaamista. Vokke-projekti 
määritteli täydennyskoulutuksen tavoitteeksi jatkumon, josta yliopisto olisi vastuussa. Jat-
kumo on perusvaatimus täydennyskoulutukselle toteutettaessa elinikäisen oppimisen ideo-
logiaa. 
 
Tutkimus on yksi täydennyskoulutuksen perustavanlaatuisista päämääristä. Helsingin yli-
opiston strategia tuo esille tutkimustulosten ja osaamisen paremman hyödynnettävyyden 
yhteiskunnan tarpeisiin. Tutkimusperustainen täydennyskoulutus myös jatkaa tutkimuspe-
rustaista opettajan peruskoulutusta. 
 
Koulupohjaiset mallit ja yhteistyö muodostavat kumppanuuden kaksi osaa. Kumppanuus on 
yksi täydennyskoulutuksen tavoitteista. KYTKÖS-hanke korosti myös yhteisöllisyyttä täy-
dennyskoulutuksen toteuttamisessa. Kumppanuuden kautta voidaan toteuttaa yksilöllistä ja 
yhteisöllistä ammatillista kehittymistä täydennyskoulutuksen osina. 
 
Reflektiota tarvitaan, kun muutokset johtavat kohti elinikäistä oppimista ja kehittymistä. 
Käytännön kehittymisen on lähdettävä työelämän tarpeista. Täydennyskoulutuksessa työ-
paikalla oppiminen on KYTKÖS-hankkeen mukaan toteutettavissa ja heijastaisi työyhteisön 
koulutustarpeita. Työelämän tarpeista heijastuvat aiemmin mainitut ammatillisen kehitty-
misen sisällöt jatkumo, tutkimusperustaisuus sekä kumppanuus. Täydennyskoulutus elin-
ikäisenä oppimisena ja jatkuvana ammatillisena kehittymisenä vaatii tehokkaimmillaan si-
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Tärkeimpiä konkreetteja täydennyskoulutusedellytyksiä ovat:  
yhteistyö, yhteisö, työpari, sitoutuminen, aika, eksperttien työpanos, arviointi, hyvä koor-
dinointi, sopiva ympäristö, ohjaus ja mentorointi. Lisäksi esille nousivat uudet innovaatiot, 
kokonaiset prosessit, reflektointi, ammatilliset keskustelut, palaute, teoria, tutkimus ja kir-
joittaminen, harjoittelu, todelliset luokkahuonetilanteet, yhteys koulun ja yliopiston välillä 
sekä opetussuunnitelman uudistaminen. 
 
Täydennyskoulutus tarvitsee monipuolista panosta eri näkökulmista riippuen. Opettajan-
koulutuksen ohjelmiin yhdistyvät täydennyskoulutuksen strategiat muodostuisivat jatku-
moiksi toiminnan järjestämisen ja pedagogisen ajattelun kentässä. Koulupainotteinen oh-
jelma jatkuisi kumppanuutena, kokemuksellinen ohjelma etenisi työelämän tarpeista nouse-
viin käytännön asioihin, tutkimuspainotteinen ohjelma jatkuisi tutkimukselliseen täydennys-
koulutukseen ja tapauskohtainen ohjelma kehittyisi aihealueittaisina päivitysjatkumoina 
eteenpäin. 
 
Täydennyskoulutuksessa korostuvat uudenlaiset toimintatavat ja yhdessä tekeminen. Yhdes-
sä kumppanuuden avulla ja yhteisöllisesti jatketaan tietojen ja taitojen kehittämistä arjen 
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7 Suomalaiset täydennyskoulutusnäkökulmat  
 
Tutkimuksessa haastateltiin viittä erilaista ryhmää. Opettajat, rehtorit ja koulutoi-
men henkilöstö muodostivat omat ryhmänsä lähimpänä koulujen opetuksellista 
toimintakenttää ja toteutusta. Yliopiston puolelta Opettajankoulutuslaitos ja lisäksi 
muut opettajien koulutuksia järjestävät tahot olivat omat ryhmänsä. Näiden lisäksi 
haastateltiin päättäjäryhmää. Haastateltavat löytyvät liitteestä 1. Ryhmähaastatte-
luilla pyrittiin selvittämään vastausta tutkimuskysymykseen: 
 
Millaisia tarpeita kotimaiset koulutusalan asiantuntijat esittävät koskien perusope-
tuksen opettajien täydennyskoulutusta? 
 
7.1 Haastateltavat ryhmät 
7.1.1	   Työntekijä-­‐	  ja	  työnantajatahot	  
Opettajilla oli oma työntekijäosapuolen haastatteluryhmänsä. Rehtoreilla sekä kou-
lutoimen henkilöstöllä oli yhteinen työnantajaosapuolen haastatteluryhmä. Osaksi 
haastattelut oli aikataulullisten ongelmien vuoksi tehtävä pienemmissä ryhmissä tai 
koottava haastatteluun edustajia useammasta eri ryhmästä.  
Haastateltujen joukossa oli yhteensä kuusi opettajaa, joista puolet oli naisia ja 
puolet miehiä. Puolet opettajista oli kokeneita (yli 10 vuotta työelämässä) ja puolet 
kokemattomampia. Yksi haastatelluista opettajista ei ollut vielä valmistunut, vaikka 
olikin hoitanut opettajan tehtäviä jo useamman vuoden ajan. Opettajista neljä työs-
kentelee Espoossa ja kaksi Helsingissä. Nuoria (alle 30-vuotiaita) oli haastatelluista 
opettajista kaksi. Rehtoreita haastateltiin kolme ja koulutoimen henkilöstöstä neljää 
henkilöä. Rehtoreista kaksi toimi Espoossa ja yksi Helsingissä, kaksi haastatelluista 
oli miespuolisia ja yksi nainen. Kaikki olivat kokeneita työssään. Kuntapuolelta 
haastateltiin koulutoimen henkilöitä. Haastatellut neljä henkilöä olivat metropoli-
alueen koulutoimen päällikkötason henkilöitä. 
Kunta työnantajana vaikuttaa suurelta osin opettajiensa täydennyskouluttau-
tumisen mahdollisuuksiin. Kunnan opetustoimi näkee täydennyskoulutuksen omas-
ta näkökulmastaan, joka ei aina ole koulussa toimivan henkilöstön kanssa yhtenäi-
nen. Keskustelua herättävät samat teemat kuin kouluissa toimivienkin keskuudessa 
ja etenkin täydennyskoulutuksen rahoituksen suhteen ollaan epäileväisiä. Hyö-
tynäkökulmat myönnetään kaikilla tahoilla. 
Opettajat edustavat työntekijätahoa ja rehtorit kunnan koulutoimen kanssa 
työnantajan näkökulmaa. Tutkimuksen aineisto on kerätty pääkaupunkiseudulta. It-
se olen työskennellyt useiden vuosien ajan Espoon kaupungin palveluksessa ja 
kaupungin toimintatavat koulutuksiin liittyen ovat hyvin tuttuja. Espoossa kunnan 
koulutoimi kerää omissa oppimiskeskuksissaan tapahtuvista pedagogisista iltapäi-
väkoulutuksista tiedotteen lukukausien alkuun. Näistä virkaehtosopimustyyppisistä 
(VESO) koulutuksista opettajat voivat valita koulutuksia oman kiinnostuksensa 
mukaan. Systemaattista täydennyskoulutusjärjestelmää ei toistaiseksi ole olemassa. 
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Jos opettajankoulutuksesta saadaan tulevaisuudessa muodostetuksi tavoitteen mu-
kainen opettajan työtä tukeva perus- ja täydennyskoulutuksen jatkumokokonaisuus, 
systemaattinen koulutus saadaan järjestetyksi (Stenberg, 2007, 44). Haastateltavien 
täydennyskoulutusnäkemykset voidaan yleistää tulevaisuutta ajatellen pääkaupun-
kiseudun lisäksi muutakin Suomea koskeviksi. 
Haastatellut työntekijä- ja työnantajatahot ovat kaikkein lähimpänä käytännön 
opetuksen kenttää ja toteutusta. Vertailemalla näiden ryhmien näkemyksiä, voidaan 
nostaa esille kummankin tahon tärkeimpinä pitämät seikat täydennyskoulutukseen 
ja ammatilliseen kehittymiseen liittyen. 
 
Koulutoimijat 
Kouluissa toimivat opettajat ja rehtorit, joista tässä tutkimuksessa käytetään nimi-
tystä koulutoimijat, ovat yksimielisiä täydennyskoulutustarpeen olemassaolosta. 
Elinikäinen oppiminen tarjoaa mahdollisuuden päivittää tietoja ja nauttia toimin-
noista, jotka ovat jääneet taitamattomuuden vuoksi vähälle huomiolle tai kokonaan 
tekemättä.  
Koulujen ja yksilöiden tarpeisiin on vastattava, sillä maailma kehittyy kiihty-
vällä vauhdilla. Koulutyön aloittavat tai työpaikkaa vaihtavat uudet opettajat kai-
paavat perehdytystä ja mentorointia päästäkseen sisälle työyhteisöön ja kiinni uu-
teen työhön. Mentoriopettajalla on erityisen tärkeä rooli nuoren taitavaksi, reflek-
toivaksi ja autonomiseksi opettajaksi kasvamisessa. Myös harjoittelevia opettajia 
pitäisi kohdella enemmän potentiaalisina työntekijöinä kuin vain harjoittelijoina 
(Albasheer, Khasawneh, Abu Nasah, & Hailat, 2008, 694, 701−702). Rehtorien 
johtamissa yksiköissä täydennyskoulutus parantaa työskentelyn edellytyksiä koko 
työyhteisössä. Täydennyskoulutuksella voitaisiin löytää uusia mahdollisuuksia ja 
toimintatapoja sekä työyhteisöjä että yksittäisen opettajan ammatillista kehittymistä 
ajatellen. Näin koulutettua ja ammattitaitoista työvoimaa saataisiin myös pidettyä 
työssä pidempään.  
Koulutoimijat ovat heterogeeninen ryhmä, johon kuuluu työkokemukseltaan, 
iältään ja persooniltaan erilaisia henkilöitä. Yhteisöllinen täydennyskouluttautumi-
nen rikastaa työyhteisöä, sillä erilaisia koulutoimijoita tarvitaan. Koulutoimijoiden 
erilaisuuden kannalta laajempi sekä valinnan mahdollisuuksia sisältävä täydennys-




Opettajat ja rehtorit edustavat koulutoimijoita ja kunnan koulutoimen henkilöstö 
hallinnon tasoa. Toisaalta koulutoimen henkilöstö kunnan puolelta edustaa yhdessä 
rehtoreiden kanssa työnantajatahoa, opettajien kuuluessa työntekijäosapuoleen. 
Rehtoreiden asema on kaksijakoinen. 
Kunnan koulutoimen henkilöstö eli työnantajataho näkee myös selkeästi opet-
tajien täydennyskoulutustarpeen, mutta hahmottaa osaltaan myös vaikean rahoitus-
kysymyksen. Tähän mennessä on usein tarjottu vain välttämättömät täydennyskou-
lutukset valtion taloudellisella tuella. Elinikäisen oppimisen ja täydennyskoulutuk-
sen kautta työvoima saadaan taitavammaksi, demokraattisuus paranee ja yhteisöstä 
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saadaan tiiviimpi. Lisäksi henkilöstön elämä muuttuu palkitsevammaksi elinikäisen 
oppimisen seurauksena. Työnantajataho hyötyy osaltaan itsekin koulutoimijoiden 
osaamisen kehittämisestä. Tärkeintä työnantajan näkökulmasta on taata laadukkaat 
opettajat, koulun johto sekä parantaa laatua edelleen. (Chapman ym., 2005, 
100−107.) 
 
7.1.2	   Kouluttajatahojen	  edustajat	  
Ryhmähaastatteluissa omana haastatteluryhmänään oli myös Helsingin yliopiston 
Opettajankoulutuslaitoksen (aiemmin Soveltavan kasvatustieteen laitos) edustajia. 
Aikataulullisista syistä haastattelut oli järjestettävä yksilöhaastatteluina. Haastatel-
tavina olivat kolme professoria ja kaksi yliopistonlehtoria. Opettajankoulutuslaitos 
vastaa opettajien peruskoulutuksesta, joten mahdollisesti täydennyskoulutuskin oli-
si järjestettävissä tätä kautta jatkumoksi. Tämän näkökulman perusteella heidät va-
littiin yhdeksi tärkeäksi haastatteluryhmäksi. 
Toinen kouluttajatahon ryhmä, koulutusryhmä, muodostui OAJ:n, Educore 
Oy:n (aiemmin Opeko), Aluehallintoviraston (aiemmin Etelä-Suomen lääninhalli-
tus), Palmenian Helsingin yksikön, Helsingin yliopiston avoimen yliopiston sekä 
Kuntaliiton edustajista. Heistä suurin osa osallistui ryhmähaastatteluun, jossa haas-
tatteluteemoista nousi mielenkiintoisia keskusteluja. Tämän ryhmän kouluttajatahot 
järjestävät nykyisin kaikki osaltaan täydennyskoulutusta opettajille, minkä vuoksi 
heidän näkökulmansa tutkimuksen kannalta on erittäin arvokas.  
 
7.1.3	   Päättäjäryhmän	  edustajat	  
Päättäjäryhmä koostui Helsingin yliopiston, Opetusministeriön, Opetushallituksen, 
eduskunnan sekä opetustoimen henkilöstökoulutuksen edustajista. Suurin osa haas-
tatelluista osallistui yhteiseen ryhmähaastatteluun. Yksi haastatelluista vastasi haas-
tattelukysymyksiin kirjallisesti kiireisiin vedoten.  
Päättäjäryhmässä ovat edustettuina Suomen koululaitoksen rahoituksesta, 
lainsäädännöstä, opetussuunnitelmista ja koulutuspoliittisista ratkaisuista päättävät 
tahot. Opetustoimen henkilöstökoulutus on selvittänyt ja valmistellut opettajien 
täydennyskoulutusta, joten sillä on myös osaltaan erittäin ajankohtaista ja relevant-
tia tietoa täydennyskoulutuksen suuntaviivoista nyt ja tulevaisuudessa. Päättäjä-
ryhmän haastattelulla kartoitettiin ylemmältä tasolta täydennyskoulutuksen suunta-




Tutkimustulokset eritellään tässä teemoittain samassa järjestyksessä kuin ryhmä-
haastatteluiden teemat käytiin läpi haastattelutilanteessa. Teemat muodostuivat se-
kä systemaattista kirjallisuuskatsausta varten tutkittujen kansainvälisten täydennys-
koulutusmateriaalien että suomalaisten kehityshankkeiden strategioiden pohjalta. 
Taustamateriaali avasi täydennyskoulutukseen liittyviä näkökulmia ja monitahoisia 
suunnitelmia. Teemoissa olisivat voineet korostua toiminnalliset ja menetelmälliset 
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prosessit toteutettuja teemoja selkeämmin. Nyt ammatillisen kehittymisen toimin-
nalliset prosessit oli etsittävä muun haastatteluaineiston joukosta eri teemojen alta. 
Luvun kuviot ovat hyvin pelkistettyjä, jotta tekstin informaatio olisi nähtävissä no-
peasti myös havainnollisessa muodossa. Teemat sisältävät myös ristiriitaisia asioi-
ta, joiden vuoksi opettajien täydennyskoulutuksesta ei ole tähän mennessä kyetty 
järjestämään systemaattista jatkumoa peruskoulutukselle.  
Teemoiksi muodostuivat täydennyskoulutuksen järjestäjätaho, kesto ja vaiku-
tus opettajan palkkaukseen, jatkumoaiheiden sisällöt, moniammatilliset yhteistyö-
tahot, työelämän tarpeet täydennyskoulutukselle, rahoitus ja lisäksi omaksi teemak-
seen koottiin haastatteluissa ilmenneitä täydennyskoulutuksen ongelmia. Liitteestä 
4 löytyy lisää suoria haastattelulainauksia haastatteluteemoittaisesti. Lainauksissa 
ja kuvissa on käytetty haastattelutahoista lyhenteitä seuraavasti: Päättäjätaho (P), 
OKL eli yliopistotaho (Y), koulutusryhmä eli muut kouluttajat (M), opettajaryhmä 
(O), rehtorit (R) ja kunta (K). 
Teemat muodostavat perusasiat opettajan perus- ja täydennyskoulutuksen vä-





Kuvio 12. Täydennyskoulutus haastatteluteemoihin jaettuna. 
 
7.2.1	   Järjestäjätaho	  
Täydennyskoulutuksen järjestäjätaho on tärkeä kysymys, joka liittyy olennaisesti 
koko täydennyskoulutusmallin rakentamiseen. Opettajien peruskoulutus on yliopis-
totasoista, joten kaikkien ryhmien haastatteluissa esille nousi erityisesti yliopiston 
rooli myös täydennyskoulutuksen järjestäjätahona, jolloin koulutuksellinen jatku-
mo olisi selkeästi muodostettavissa. Yliopisto järjestäjätahona antaa koulutettaville 
jonkinlaisen takeen koulutuksen laadusta ja yliopistoa järjestäjätahona puoltavat 
myös tutkimusnäkökulma ja uuden tiedon tuottaminen, jota voitaisiin suoraan hyö-
dyntää täydennyskoulutuksessa ja jakaa opettajille käytännön työhön sovelletta-
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vaksi. Kuitenkin yliopistoilta tämä vaatisi riittäviä taloudellisia sekä henkilöstö-
resursseja. 
O: ”Kyllä se ois hyvä, jos yliopisto ois hyväksyny tai ainakin pystyny seiso-
maan tän järjestävän tahon takana. Se on kuitenkin ainoo keino sitten pitää se 
jonkinlainen yhtenäinen linja, et mistä sitä voi saada, millä kriteereillä.” 
R: ”Mut tietysti heti tulee semmonen olo, et jos se on yliopiston alaisuudessa, 
tulee heti sellanen tunne, et siinä on joku laatukriteeri olemassa siin opetuk-
sessa, et se ei voi olla ihan mitä tahansa.” 
R: ”…sitten oikeus kouluttaa pitäis olla yliopistolla.” 
K: ”Voisin kuvitella, että yliopisto olisi tai itse ajattelin, että sillä voisi olla 
suurikin rooli, että se olis semmonen vetovastuullinen siinä. Sen takia, että sil-
loin kuultais näitä…yliopisto kuitenkin seuraa uusimpia tuulia, mitä alalla ta-
pahtuu ja tota tavallaan, kun opettajankoulutus Suomessa kuuluu yliopistolle, 
niin näkisin tavallaan, että täydennyskoulutuksessakin yliopistolla vois olla 
suuri rooli. Tietysti sitten on täydennyskoulutusta ja ´täydennyskoulutusta´, et 
joku täydennyskoulutus voi olla käytäntöpainotteisempaa ja sillon ehkä se 
rooli siitä vetämisestä voi olla kunnalla tai koulutuksen järjestäjällä ylipäätään. 
Että onhan semmosia teoreettisempia ja käytännönläheisempiä koulutuksia.” 
 
Monessa haastattelussa nostettiin yliopiston rinnalle myös muita täydennyskoulu-
tuksen järjestäjätahoja. Kunnan hallintopuolella, opettajankoulutuksessa, koulutus-
ryhmässä sekä päättäjillä täydennyskoulutuksen järjestäjätahojen moninaisuus 
nousi selkeästi esille. Täydennyskoulutuksen järjestäjäksi nähtiin peruskoulutuk-
sesta huolehtiva taho, joka olisi vastuussa ja suunnittelisi täydennyskoulutusta. 
Muut tahot voisivat toteuttaa täydennyskoulutusta.  
K: ”…niin kyllä tässä täytyy niinku tehdä yhteistyötä, siis kenttä ja järjestäjä, 
yliopistot ja sitten ihan tää koulumaailma keskenään…”  
K: ”Että tota varmaan monia hyviä suunnittelutahoja löytyy, mutta varmaan 
itse näkisin, että hedelmällisintä olis joku yhteistyö esimerkiks kunnan ja yli-
opiston tai siis opettajankoulutusorganisaation välillä. Mut tietysti se voi olla, 
ettei se oo kovin realistinen, et sit tulee käytännön esteitä. Mut et näkisin, et 
siinä olis sekä teorian ja käytännön yhteistyö.” 
Y: ”…jos yliopistolla olis rahaa siihen, et meillä olis todellakin niinku rahaa, 
ja olis henkilöstöö, niin kai se luontevasti olis nimenomaan sitten tää opetus-
alan ihmisten ja ehkä sitten yhteistyössä eri tahojen kanssa. Sehän on kauheen 
sirpaleista nyt, et pitäiskö se jollakin tavalla nyt monopolisoida tai kieltää niil-
tä kaikilta tahoilta, jotka sitä järjestää. Se peruskriteerihän on, et opettajat ko-
kis, et tää on mulle tärkeetä, ettei mikään semmonen pakkokoulutus. Jostain 
pitkäkestosemmasta ja suunnitelmallisesta jutusta, jollon sen pitää olla täm-
mösiä niinku yliopistot. En mä sitä kieltäis ilman muuta muiltakaan.” 
M: ”…että yliopistolla tulee olla vastuu elinikäisestä oppimisesta ei ainoastaan 
peruskoulutuksesta vaan sitten siitä jatkuvasta oppimisesta peruskoulutuksen 
jälkeen, että se uusin tieto, mitä tässä maassa tuotetaan ja luodaan, et se olis 
suoraan opettajien hyödynnettävissä siinä omassa opetuksessaan. Et se vastuu 
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pitäis musta jakaa sitä kautta laajasti paitsi pedagogeille niin myös substanssi-
asiantuntijoille ja osaajille.” 
M: ”Kyllähän, jos aatellaan, että perus- ja täydennyskoulutus linkittyvät, ni-
menomaan puhutaan kai opettajan työn viitekehyksessä, niin liittyvät toisiinsa, 
niin kyllä sillä peruskoulutusta toteuttavalla taholla täytyy sitten olla myös nä-
ky ja tarjontaa siihen jatkumoon. Mutta siis opettajan peruskoulutuksesta huo-
lehtivalla taholla on automaattisesti vastuu ja suunnittelu tehtävästä, mutta että 
se kuitenkin pitää istuttaa a. sen henkilön henkilökohtaseen uravaiheeseen jne. 
kehittymisvaiheeseen, mutta sitten b. näihin työnantajan strategioihin. Mutta 
yliopisto on keskeinen toteuttaja, toimeenpanija.”  
P: ”Opettajan peruskoulutus on akateeminen ja on tietysti luontevaa, että kes-
keiset osat siitä täydennyskoulutuksesta, mitä opettajat saa ja tarvitsee, niin on 
yliopistollista ja tavalla tai toisella yliopiston järjestämää. Sitten on tietysti ta-
valla tai toisella osa-alueita opettajan työssä, jossa välttämättä yliopisto ei ole 
eikä tarvikaan olla se järjestäjä.” 
 
Yliopiston olisi otettava huomioon tarjonta- ja kysyntälähtöisyys, henkilökohtainen 
urakehitys sekä työnantajan strategiat ja tarpeet. Koulutusryhmässä puhuttiin pal-
jon myös kolmikantaisesta täydennyskoulutusmallista, jossa yliopiston lisäksi kol-
mion kärkinä olisivat koulu yhteistoiminnassa opettajan kanssa sekä kunta työnan-
tajana mahdollisesti yhdessä valtion kanssa. Valtion olisi vastattava taustalla esi-
merkiksi suurista muutostilanteista ja kunnan olisi otettava vastuulleen henkilös-
tönsä ammattitaidon ylläpito. 
M: ”Valtiolla tulee olla vastuu, kun opetussuunnitelmissa tai hallitusohjelmis-
sa tai kehittämissuunnitelmissa velvoitetaan tai tulee uusia tehtäviä, uusia asi-
oita, jotka tulee valtiovallan kautta. Työnantajan, ylläpitäjän vastuulla on tie-
tysti päättää siitä, minkä tyyppistä koulutusta siellä työn--, opetushenkilöstö 
sitten tarvitsee. Ja sitten toisaalta myös, onhan se jokaisen opettajan omakin 
asia ylläpitää sitä omaa osaamistasoansa. Et siinä on niinku kolme tasoa.” 
 
Päättäjien mielestä erityistahot voisivat lisäksi kurssittaa erityisaiheisiin liittyvissä 
asioissa päävastuun säilyessä kuitenkin yliopistolla. Yliopisto järjestäjätahona ta-
kaa ammattitaidon täydennyskoulutuksen järjestämisessä. Mahdollisen muun kou-
lutusorganisaation toimiminen vastuullisena täydennyskoulutuksen järjestäjänä 
vaatisi riittävän osaamisen ja laadunvarmistusjärjestelmän. 
P: ”Korostaisin yksilön omaa vastuuta oman ammattitaitonsa ylläpitoon. 
Työnantajan vastuulla tulisi olla paikallisen tason/kouluyhteisön kehittäminen 
ja sitä kautta koulutusten järjestäminen. Koulutusten käytännön organisointi 
pitäisi olla siihen erikoistuneiden koulutusorganisaatioiden toimintaa. Koulu-
tusorganisaationa voi toimia mikä tahansa organisaatio (yliopisto, amk, yksi-
tyinen toimija jne.), jolla on riittävä osaaminen ja laadunvarmistusjärjestelmä. 
Valtakunnalliset koulutuspoliittisesti merkittävät koulutusaiheet tulee organi-
soida jatkossakin valtakunnallisen hallintoviranomaisen kautta.” 
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Opettajien mielestä selkeä järjestelmä on tärkein täydennyskoulutuksen tekijä. Jär-
jestäjätahoja voisi olla useitakin, jos järjestelmä olisi toimiva ja jos markkinat ja 
bisnesajattelu eivät suuntaisi koulutusta liiaksi päätarkoituksestaan. 
O: ”Mä tietyllä tavalla kannatan sitä, että edelleenkin on useita tahoja, jotka 
järjestää koulutusta.”  
O: ”…on aina hyvä, et se tulee yhdenmukaisesta järjestelmästä ja se pohjakou-
lutus tarjotaan opettajille, mut jos se taito on saatavissa myös muualta valvo-
tusti, niin miks ihmeessä sitten ei.” 
 
Rehtorit ja koulutusryhmä haluaisivat kunnalle enemmän päätösvaltaa ja koulutuk-
selle monia eri järjestäjätahoja. Kunnan vastuuta ja päätösvaltaa perusteltiin ope-
tuksen järjestäjän vastuulla opetuksen tasosta ja henkilöstön ammattitaidon ylläpi-
dosta. 
R: ”Et jos opetuksen tasosta vastuu on sillä koulutuksen järjestäjällä, niin kou-
lutuksen järjestäjän pitää pystyä silloin vaikuttamaan siihen, minkälaista kou-
lutusta opettajalle annetaan, jotta se opetus pysyy ajantasalla ja silloin minun 
mielestäni kunnalla on iso asia tässä ratkasta.” 
M: ”Mutta sitä suunnittelupuolta, niin kyllähän tietysti ylläpitäjällä ja työnan-
tajalla täytyy olla oikeus ja tietysti se on velvollisuus suunnata sitä täydennys-
koulutusta, ettei se oo mitä tahansa.”  
M: ”…päävastuu siitä henkilöstön ammattitaidon ylläpidosta ja täydennyskou-
lutuksesta sinällään tulis sitten olla kuitenkin sillä koulutuksen järjestäjällä. 
Siitä me lähdetään. Mutta tietysti näitä tahoja, jotka sitten täydennyskoulutusta 
toteuttaa, on tällä hetkellä useita ja me katsotaan, et niin tulis ollakin.”  
 
Kunnan kouluhallinnon väen mielipiteet sijoittuvat opettajien ja rehtoreiden väliin. 
Yliopisto ja kunta koulutuksen järjestäjinä yhdessä olisi kuntalaisten mielestä paras 
ratkaisu. Yhteistyön merkitystä korostetaan. 
K: ”Minun mielestä tarvitaan monentasoista täydennyskoulutusta eli siinä 
mielessä se, joka lähtee ihan korkeakouluista, yliopistoista ja siellä olevista ai-
nejärjestöistä liikkeelle. Sitte tarvitaan tätä mitä valtakunnallisesti opetushalli-
tus ja –ministeriö tarjoaa. Mutta sitte me tarvitaan minun mielestä hyvin paljo 
tätä kentän ääntä kuulevaa, kunnan omista lähtökohdista lähtevää täydennys-
koulutusta.”  
P: ”kyllä, koska tässä on tää valtio-kunta-suhde. Niin se on problemaattinen, 
että jos kunta työnantajana ei halua sitä vastuutaan kantaa, niin ei siinä yli-
opisto voi paljon mitään tehdä, vaikka halua olis kuinka paljon.”  
 
Lainaus kuvaa päättäjäryhmän pohdintaa yliopistosta täydennyskoulutuksen järjes-
täjätahona. Valtio ja kunta kahtena erillisenä julkisena sektorina aiheuttavat resurs-
sien suhteen problemaattisen yhtälön. Vaikka yliopistolla olisikin halua tehdä ja to-
teuttaa opettajien täydennyskoulutusta, ilman kunnan kantamaa vastuuta yliopisto 
on kykenemätön toimimaan. Yliopisto on kuitenkin vastuullinen uuden tiedon vä-
littämisestä, joka on valtion turvaamaa julkista tehtävää. Kuitenkin koulutus olisi 
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työnantajan maksettava. Kunnan olisi maksettava pätevöittävä koulutus samalla 
kun tutkintojen suorittaminen kuitenkin on maksutonta.  
P: ”Yliopisto on vastuullinen siitä sen uuden tiedon välittämisestä, mutta se ei 
voi, ei pysty olemaan vastuullinen esimerkiksi kuntatyönantajan rahoituksesta. 
Koska tämä koulutus, jota annetaan, se on valtion maksamaa ja jatkossakin 
uuden yliopistolain myötä valtion turvaamaa julkista tehtävää. Ja sitten opetta-
jan työnantaja on kunta tai kuntayhtymä ja silloin rahoituskanava on toinen. Ja 
tää tuo suuren ongelman tässä vastuun kantamisessa.”  
 
Kaikille mahdollisesti jaettavat voucher-koulutussetelit mahdollistaisivat jokaisen 
valitsemaan täydennyskoulutusta kiinnostuksensa mukaisesti. Koulutussetelijärjes-
telmä olisi kuitenkin hyvin yksilöpainotteinen ja esimerkiksi koulun yhteisöllisyyt-
tä ei voitaisi kehittää täydennyskoulutuksilla. Yksilöllä on luonnollisesti vastuu 
omasta ammattitaidostaan, mutta koulun kehittäminen yhteisenä tehtävänä on myös 
tärkeä tekijä tulevaisuuden täydennyskoulutuksessa. 
Jatkuva ammatillinen kehittyminen kumppanuutta toteuttaen olisi yliopiston ja 
koulutuksen järjestäjän eli kunnan sekä kouluympäristön yhdessä järjestelemä ko-
konaisuus. Tutkimukseen perustuvana täydennyskoulutuksen suunnittelusta olisi 
vastattava yliopiston, jotta täydennyskoulutus muodostaisi jatkumon peruskoulu-
tukselle. Opettajat eivät ole tottuneet yhdessä suunniteltuihin ja järjesteltyihin ke-
hittämisprojekteihin vaan heille täydennyskoulutusta järjestää erillinen taho yli-
opiston tai muun kouluttajan muodossa. Ammatillisen kehittymisen näkemystä 
kentän ja yksittäisen opettajan kontekstissa tulisi laajentaa, sillä koulutuksen ei tar-
vitse olla järjestäjätahon puolelta valmiiksi räätälöityä. Vaikuttavimmillaan koulu-
tuksen vastuullinen järjestäjätaho joustaa kouluttautuvien tarpeiden mukaan, jolloin 
kehittyminen huomioi yksilöllisten tarpeiden eroavaisuuksia ja arkipäivän koulu-
tuksellisia tarpeita. Kuvio 13 erittelee järjestäjätahoon liittyvät asiat haastattelu-
ryhmittäin.  
 




Kuvio 13. Käsitykset täydennyskoulutuksen järjestäjätahoista. 
  
7.2.2	   Kesto	  ja	  vaikutus	  palkkaukseen	  
Täydennyskoulutuksen kesto ja vaikutus palkkaukseen jakoivat ryhmien mielipitei-
tä ja käsityksiä selkeästi. Opettajien keskusteluissa ja vastauksissa tuli selkeimmin 
esille heidän käsityksensä täydennyskoulutuksesta, joka pohjautuu nykyisin vallit-
sevaan täydennyskoulutustilanteeseen eli lyhytkursseihin ja yksittäisiin koulutus- 
tai vesopäiviin. Opettajien oli vaikea kuvitella tilannetta täysin toisella tavalla ja 
systemaattisesti järjestetyksi.  
Opettajat haluaisivat täydennyskoulutuksen olevan muutaman päivän mittaisi-
na kursseina vuosittain jatkuvaa. Saman aiheen toivottiin jatkuvan pidempään, jol-
loin opittua voisi välissä soveltaa käytäntöön. Sekä lyhyitä kursseja että laajempia 
kokonaisuuksia toivottiin mahdollisiksi. Opettajan omista intresseistä suuntautuva 
pidempikestoinen koulutus nähtiin hedelmällisimpänä. Rehtorit kannattavat pi-
dempiä koulutusjaksoja, joille kaikki opettajat osallistuisivat viiden vuoden välein. 
Kunnan puolella nähtiin, että arviointikeskusteluilla päätettäisiin, ketkä tarvitsevat 
koulutusta, joka tapahtuisi viiden vuoden välein. Koulutus olisi moduulimuotoista 
ja koulutuksen tuottama tieto otettaisiin koko kouluyhteisön käyttöön. 
Kuntapuolen kannanotossa todettiin, että koulutuksen jälkeen työssä ammatil-
lisen kehittymisen myötä tapahtuvat muutokset ovat tärkeämmässä asemassa kuin 
koulutuksessa tapahtuvat aktiviteetit. Tämä tiivistää hyvin jatkuvan ammatillisen 
kehittymisen ideaa ja kouluelämän todellisia tarpeita. Koulutus itsessään ei ole tar-
ve vaan kehittyminen ja sen seurauksena muutos arkipäivän käytännöissä vastaa 
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koulun kehittämisen lähtökohdista koko yhteisön kehittäminen olisi perusteltua. 
Kaikkien ei tarvitse lähteä kouluttautumaan muualle vaan ammatillinen kehittymi-
nen jaettuna omassa yhteisössä palvelee kehittymistarvetta käytännön työelämän 
lähtökohtia varten. 
O: ”Äkkiä ajatellen, joku juttu, joka kiinnostaa jotakuta opettajaa, ihan työnsä 
kannalta, niin tota, jos se kerran siellä käy, kerran pari päivän, niin kyllä se 
melkein on yhtä tyhjän kanssa. Täytyis siinä joku sellainen kertausjuttu olla 
vähän ehkä syvenneltynä, et useampi kerta jotain pienempii pätkii vois olla 
hyvä.” 
O: ”…ehkä ihminen helpommin, jos saa ite valita sen, minkä haluaa, niin ehkä 
se sitten kiinnostaa enemmän ja sillon on motivoituneempi. Et jos ajattelee 
näitä vesoja, mitä meillä on, niin näähän on sellasta pakkopullaa, että laske-
taan, että mitkä sulla on, ihan sama, missä oot, kunhan sä saat ne tunnit täys. 
No, mitä täydennyskoulutusta se on? Ei mitään.”  
R: ”Mää oon vähän irtaantunu tämmösestä ajatuksesta, et lyhyillä yksittäisillä 
kursseilla vois pitää ammattitaitoaan yllä. Ne voi olla virkistäviä ja niistä voi 
saada konkreetteja vinkkejä, mut jos me ajatellaan opettajuutta vaikka tämmö-
senä kun Olli Luukkainen sen määrittelee: orientaationa siihen omaan tehtä-
vään, et mikä siinä on oleellista. Se on niin paljon isompi juttu, et jos me ol-
laan siis kiinnostuneita opetuksen laadusta, et oppilailla on aina tuoretta ope-
tusta, niin sillon me ei pärjätä niillä opettajien toivomilla lyhyillä kursseilla.”  
K: ”Hyvin voitais ajatella, et yleisopetuksen puolella kerran viidessä vuodessa 
linjattais, onko opettajan osaaminen kohdallaan. Silloin voitais miettiä, et on-
ko tarve uudistaa osaamista joltakin osa-alueelta. Et käytäis tämmönen arvi-
ointikeskustelu vaikka kerran viidessä vuodessa, se kuulostaa järkevältä. Et 
musta tämmönen viisi vuotta voi olla tämmönen ellei sitten kymmenen vuotta, 
et arvioitais, et onko jotain tarpeita ennemmin, kun et absoluuttisesti sanottais, 
et kaikkien pitää saada jotain.”  
K: ”Se on semmonen kokonaisuus, et tää täydennyskoulutus ei oo toteutetta-
vissa pitkäkestoisena tai moduulina tai näiden yhdistelmänä, vaan tämmösenä 
kokonaisuutena. Mitä sitten tapahtuu, kun tullaan koulutuksesta koululle? Mi-
tä sitten tapahtuu, on paljon oleellisempi asia, kun mitä tapahtuu koulutukses-
sa.” 
 
Opettajankouluttajat kannattavat pitkäkestoista, 1−3 vuoden mittaista, moduuli-
muotoista täydennyskoulutusta 5−15 opintopisteen (mahdollisesti jopa 25 op) ko-
konaisuuksissa. Tärkeintä olisi mahdollistaa oman opettajatyön ohella suoritettava 
tavoitteellinen ja määrätietoinen täydennyskoulutus esimerkiksi pari kertaa luku-
kaudessa lähiopetuksena ja välissä kokeiluina sekä etätehtävinä. Yhteistoiminnalli-
suuden ja ryhmän oppimisen tulisi korostua. Koulutusryhmä suosisi sekä lyhyt- että 
pitkäkestoista täydennyskoulutusta aiheen mukaan. Pitkäkestoisella koulutuksella 
nähdään olevan suurempi vaikuttavuus, mutta informatiivisia 1−2 päivän kursseja 
ei haluttaisi unohtaa.  
Y: ”Esimerkiks et kaks kertaa lukuvuodessa on parin päivän tapaaminen. Siinä 
välissä on verkkotapaaminen ja jotain muuta yhteistoimintaa. Kaks-kolme ker-
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taa lukukaudessa, neljä-viis-kuus kertaa lukuvuodessa ja sit välillä tämmöstä 
aktiivista kokeilua. Siis se, et mennään lyhytkurssille, niin sillä ei oo mitään 
merkitystä, muuta ku et tulee hyvä fiilis, tapaa tuttuja. Mut ei se niinku niitä 
toimintoja siellä koulussa muuta mikskään.”  
M: ”Se vähän riippuu tarpeesta. Kokemuksia on siitä, että jotkut aiheet vaatii 
pidempikestoisen kokonaisuuden ja silloin se on järkevää. Silloin voidaan ede-
tä asteittain ja kattoo sitä kokonaisuutta ja sitten varmaan on tämmösiä pidem-
pikestoisia tarpeita, joissa sitten luodaan valmiuksia todella tämmösen teorian 
ja sitten käytännön kautta.”  
 
Päättäjät olivat yksimielisiä elinikäisen oppimisen periaatteesta suhteessa täyden-
nyskoulutukseen. Painavasti esille nousi näkemys, että ottaessaan työnsä vakavasti 
opettaja noudattaa ehdottomasti elinikäisen oppimisen periaatteita opetustyössään. 
Vain muutama kurssipäivä ei riitä kehittämään opettajaa työssään. Työnantajan 
tehtävänä on määrittää, kuinka paljon omasta koulutyöstä voi irrottautua täyden-
nyskoulutukseen. Täydennyskoulutuskokonaisuuksien kesto on riippuvainen kou-
lutuksen aiheesta ja muusta sisällöstä. Uudenlaiset menetelmät mahdollistavat pit-
käkestoisemmatkin kokonaisuudet ilman jatkuvaa läsnäoloa kurssipaikalla. Luon-
nollisesti myös opettajien ja koulujen täydennyskoulutustarpeet vaihtelevat sekä 
myös täydennyskoulutukseksi luettava kouluttautuminen. Päättäjät toivovat jatku-
vaa itsensä kehittämistä monimuotoisin menetelmin. Perinteinen kurssilla tai luen-
nolla kuunteleminen ei enää ole pääroolissa vaan verkostoituminen ja kollegiaali-
nen yhteistyö ottavat paikkansa myös täydennyskoulutuksessa. 
P: ”Niin koska tästä tulee helposti se vaikutelma, et täydennyskoulutus ym-
märretään tässä päivä ja kurssi ja ohjelma ja tän typpisenä. Täydennyskoulu-
tushan voi olla paljon muuta. Ja se ei pääse tässä näkyviin ja sen takia musta ei 
voi vastata kysymykseen, et kuinka pitkäkestoista täydennyskoulutuksen tulisi 
olla, niin yksiviivaisesti. Vaan sehän riippuu siitä, mistä on kyse. Jos on joku 
esimerkiksi kehittämishanke koulussa, siihenhän liittyy hyvin monia asioita. 
Siinä saattaa olla yhteistyötä toimijoitten kanssa näin ja näin. Siinä saattaa olla 
osallistumista joillekin koulutuspäiville ja kursseille siellä sun täällä. Siinä 
saattaa olla omaa opiskelua, lukemista ja omia pienimuotoisia tutkielmia, ha-
vainnointien ynnä muiden tekemistä. Siinä voi olla työnohjauksellista tukee, 
ynnä muuta.” 
P: ”Ei tässä kurssiruletista ja kurssipäivistä haluisin jo herraisä vähitellen 
eroon. Ei se ihmisen oppiminen, se on yks tapa jakaa informaatioo. Meillä on 
kaikki pelit ja vehkeet. Kyllä se informaation jako sujuu niinkin.” 
 
Opettajankouluttajat ja päättäjät korostivat täydennyskoulutuksen monimuotoisia 
prosesseja, joissa opittua sovelletaan käytäntöön tai tuodaan oppimista kouluympä-
ristöön laajemmin. Muut tahot, erityisesti kentän toimijatasolla, mieltävät täyden-
nyskoulutuksen kurssittautumiseksi, johon vaaditaan sijaisresursseja. Erityisesti yh-
teistyö ja uudenlaisen täydennyskouluttautumisen idea tulisi tuoda paremmin esille. 
Täydennyskoulutuksen vaikutus palkkaukseen asetti vastakkain kaksi käsitys-
tä sekä lisäksi opettajat erottuivat muusta joukosta omalla käsityksellään. Omakus-
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tanteinen koulutus näkyisi palkkauksessa etenkin suoritettujen laajempien kokonai-
suuksien tai arvosanojen kohdalla. Toisaalta työnantajan kustantama koulutus 
mahdollisesti kaikille opettajille ei vaikuttaisi palkkaukseen.  
Opettajat eivät ehdottomasti vaatisi kouluttauduttuaan lisäpalkkaa vaan tär-
keimpänä koetaan ilmainen koulutus, jota varten ei tarvitsisi ottaa virkavapaata. 
Rehtorit puolestaan haluaisivat opettajien omaehtoisesti kouluttautuvan omalla 
ajallaan, jolloin osaamisen kasvu näkyisi palkassa. Tai jos työnantaja maksaisi kou-
lutuksen, sillä ei olisi vaikutusta palkkaukseen. Samalla linjalla rehtoreiden kanssa 
on kunnan väki. Ammatillista erityisosaamisen kasvua varten kouluttauduttaisiin 
omalla ajalla ja omalla kustannuksella. Kunnan ja koulutusryhmän mielestä käytän-
töjen on myös työelämässä muututtava, jotta vaikutus palkkaukseen olisi nähtävä 
perustelluksi. Eli henkilökohtaisen suoriutumisen olisi parannuttava.  
O: ”Mä maksan ite oman koulutuksen, meen palkattomalle virkavapaalle, teen 
työtä yötä myöten, et se on useempi tonni. Et se raha on ihan oikeesti ja rehel-
lisesti este, et viittinkö mennä.”  
O: ”Kaikista tärkeintä olis se, ettei tarttis ottaa sitä virkavapaata sillon.” 
R: ”Jos mä itse kouluttaudun ja panen siihen rahaa, niin se on hienoo, jos se 
vaikuttaa mun palkkaan, se on ihan ok. Mut sit jos työnantaja maksaa sen kou-
lutuksen ja järjestää sen kaikille, niin minkä takia mun pitäis saada siitä lisää 
palkkaa..”  
K: ”Jos henkilöllä on tietynlaiset täydennyskoulutuskurssit suoritettu, se on 
ainakin yks osoitus siitä, että hän sitten pystyy semmoseen vaativampaan teh-
tävään. Se on niinku osoitus siitä, et jos siihen on yhdistettynä tämmönen tota 
korkeempi palkkaus.”  
K: ”Mut jos toiset kouluttautuu eteenpäin ja saa myös tuloksia aikaan, et se 
pelkkä kouluttautuminen ei riitä vaan pitäis olla myös näyttöä, et siitä on hyö-
tyä siit koulutuksesta, niin siinä pitäis tulla palkkauksessakin vastaan.”  
M: ”Että on työn vaativuus ja henkilökohtainen suoriutuminen ja henkilökoh-
taiseen suoriutumiseen vaikuttaa tää kehittyminen ja sitten se taas vaikuttaa 
palkkaukseen. Tää ajatuspolku ja toteutuspolku on ihan looginen ja hyvä. Ettei 
mikä tahansa vaikuta heti. Se kuuluu jokaisen tehtävään, et pysytään ajantasal-
la. Ei se automaattisesti tarkota sitä, et se palkka täytyy nousta.”  
 
Toisaalta tietyn pätevyystason saavuttaminen voisi vaikuttaa palkkaukseen, edellyt-
täen pätevyystasojen määrittelemistä. Koulutus ja palkkaus ovat monilla aloilla yh-
teydessä toisiinsa ja itsensä kehittäminen luo lisäosaamista, joten kannustavan 
palkkausperiaatteen mukaisesti olisi maksettava kiinteä tehtäväkohtainen palkka ja 
henkilökohtainen suorituslisä. Myös päättäjien mielestä täydennyskoulutuksen tu-
lisi vaikuttaa palkkaukseen kelpoisuutta laajentavan koulutuksen osalta. Kouluttau-
tuminen itsessään ei vaikuttaisi palkkaukseen. Täydennyskoulutuksen myötä opet-
tajien palkkaukseen toivottiin joustavuutta. 
M: ”Kun sitä omaa pätevyyttä lisää sillä tavalla, että saavuttaa tietyn tason sii-
nä, se olis tietysti luonnollista huomioida myös palkassa, että sitä kautta syn-
tyy myös sitä porkkanaa lähtee sitte itteensä kehittämään. Täytyis miettiä 
semmonen järjestelmä, jonka kautta voitais kattoo, mitkä on ne keskeisimmät 
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pätevyydet, jotka voidaan saavuttaa ja myös miettiä, miten ne voidaan sisään-
rakentaa tähän täydennyskoulutusjärjestelmään.” 
M: ”Se on hyvin vaikee vetää suoria johtopäätöksia, et miten sen tulis vaikut-
taa palkkaukseen, et näkyykö se sen työssäsuoriutumisen kautta ja just tän 
henkilökohtasen suoriutumisen kautta. Et tavallaan se, että sä osallistut koulu-
tukseen, eikö se sinällään tuota lisäpätevyyttä, joka vaikuttais. Niin sit se on 
aika vaikee osottaa, et se koulutukseen osallistuminen muuttais jotain käytän-
töjä. Ehkä se näkyy sit niissä käytännön työsuorituksissa.”  
P: ”Kelpoisuutta laajentava koulutus tietysti siltä osin, kun se kelpoisuuden 
laajentuessa nostaa palkkaa. Kyllä, kyllä se on minusta, kyllä se kuuluu ilman 
muuta siltä osin. Mutta pelkkä koulutus sinänsä, pelkkä täydennyskouluttau-
tuminen sinänsä, ei ole vielä palkan peruste.” 
 
Todella pitkäkestoisesta täydennyskoulutuksesta olisi opettajakouluttajien mielestä 
maksettava eli sen pitäisi vaikuttaa palkkaukseen. Mekaaninen suorittaminen ei 
kuuluisi täydennyskoulutukseen, mutta yliopistolliset arvosanat olisi huomioitava 
palkkauksessa tai oltava vähintään työnantajan kustannettavissa.  
Y: ”Mun mielestä sitten esimerkiks tämmönen vapaaehtoinen yliopisto-
opiskelu, onks se nyt sitten täydennyskoulutusta vai mitä lisäkoulutusta ja it-
sensä sivistämistä, jotakin konkreettista, että, sanotaan nyt esimerkiks opetta-
jien jatko-opiskelu, niin kyllähän siitä pitäis ilman muuta palkita, et jos on nyt 
joku lisenssiaatin tai jonku tämmösen tutkinnon. Se pitäis ilman muuta palkita. 
Sehän on siis niinku moninkertaisesti ammattitaitoa antavaa semmonen, et 
suorittaa näitä kokonaisia arvosanoja ja tämmösiä.” 
Y: ”Et sellanen henkilö, joka aidosti on kiinnostunu kehittämään itseään, niin, 
niin, et se sais omaa ammattipätevyyttään…se sais siitä jonkin sortin liksan li-
sän siitä erikseen. Että tota, se olis hyvä, että sitä taloudellisestikin arvostet-
tais.” 
 
Kuvio 14 kerää täydennyskoulutuksen kestoon ja palkkaukseen liittyvät asiat haas-
tatteluryhmittäin eriteltynä. 
 




Kuvio 14. Käsitykset täydennyskoulutuksen kestosta ja vaikutuksesta palkkaukseen. 
 
7.2.3	   Jatkumoaiheet	  
Tulevaisuudessa olisi tavoiteltavaa löytää aihealueet, jotka muodostaisivat jatku-
moita peruskoulutukselle eli jatkuisivat peruskoulutuksen jälkeen työelämässä täy-
dennyskoulutuksen muodossa. Jatkumoissa esiin nousi erittäin monta tärkeää aihe-
aluetta ja kysymystä. Taulukko 8 kokoaa tärkeimmät eli haastatteluissa eniten mai-
nintoja keränneet jatkumoaiheet. 
Mentorointi (25 mainintaa) ja yhteisöllisyys (24 mainintaa) nousivat tärkeim-
miksi jatkumoaiheiksi. Kaikilla muilla ryhmillä paitsi opettajilla ja opettajankoulu-
tuslaitoksella mentorointi tai yhteisöllisyys oli saanut eniten ryhmän sisäisiä mai-
nintoja. Opettajilla eniten mainintoja oli maahanmuuttaja-aiheessa ja opettajankou-
lutuslaitoksella tutkimuksen roolissa täydennyskoulutukseen liittyen. Opettajille 
maahanmuuttajat ovat työelämän arkipäivää ja herättävät arjen koettuja täydennys-
koulutustarpeita. Opettajankoulutuslaitoksella taas tutkimuksen rooli on vahvana 
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Taulukko 8 esittelee tärkeimmät jatkumoaiheet, joiden lisäksi mainittiin mm.  
Johtamiskoulutus (f=9): kouluhallinnon ymmärtäminen, haasteita kokeneille opet-
tajille, urakehitys  
Etäopiskelu (f=8): verkko-opinnot, tasa-arvoisuus, valmis ammattitaito on jo han-
kittu, monimuoto-opiskelu 
Hankalat vanhemmat (f=7): koti-koulu-yhteistyö, jaksaminen, vuorovaikutus 
Lisäksi useita muita jatkumoaiheita mainittiin yksittäisinä ja irrallisina komment-
teina. 
 
Jatkumoaiheista oltiin haastatelluissa ryhmissä harvinaisen yksimielisiä. Kuten tau-
lukosta käy ilmi, perustelut olivat ryhmittäin hieman hajaantuvia, mutta tärkeimmät 
aihealueet nousivat selkeästi esille jokaisessa ryhmässä. Perustelujen erilaisuutta 
selittävät ryhmien erilaiset toimenkuvat, joiden kautta haastatteluaiheita peilataan. 
Opettajat katsovat käytännön työnsä näkökulmasta aiheiden tärkeyttä ja perusteluja 
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tärkeimpinä pitämilleen jatkumoaiheille. Samoin rehtorit ja kunta perustelevat 
omista tarpeistaan käsin jatkumoaiheiden merkityksellisyyttä. 
Opettajien kannalta jatkumoista tärkeimpien joukossa esille nousi mentorointi 
etenkin uran alkuvaiheessa ja työpari myöhemmin työn aikana. Yksin ei enää kou-
lumaailmassa haluttu puurtaa. Mentorointi nähtiin tärkeäksi peruskoulutuksen jäl-
keen seuraavana vaiheena opettajille. Kaikissa haastatteluryhmissä tuotiin esille 
mentoroinnin tärkeys. Ensimmäisten työvuosien aikana tai niiden jälkeen on ha-
vaittu erityisen suurta intressiä ammatinvaihtoon. Tähän opettajakatoon voisi auttaa 
mentorointijärjestelmä, joka sitouttaisi ensimmäiset työvuodet opettajaa työhönsä. 
R: ”Me koulun tasolla tuutoroidaan opettajia siinä vaiheessa, kun he tulee. Et 
sanotaan, et siinä alkuvaiheessa semmonen tuki olis tärkee.”  
K: ”Ollaan kokeiltu mentorointia jonkun verran ja mut kyl se on vähän kilpis-
tynyt siihen, et ihmiset on omassa työssään sen verran kiireisiä, et sit, jos sen 
haluaa hyvin tehdä, siitä tulee tämmönen palkkauskysymys.”  
Y: ”Niin mun mielestä siinä vaiheessa pitäis järjestää tukitoimia semmoselle 
pehmeelle laskulle kouluelämään, koska se pari ensimmäistä vuotta tutkimus-
tenkin mukaan, on aika haasteellista aikaa ja se voi olla jollekin jopa ylivoi-
maista.”  
M: ”Ajatus noviisista ekspertiksi kehittymiseksi on ihan järkevä, näin se var-
maan vaiheittain menee se, että…Onks se missä vaiheessa järkevää ladata se 
koko paketti ihmiselle, et varmaan peruskoulutuksessa jotain, mut eiks se ois 
hedelmällisempää täydennyskoulutuksen kautta hoitaa se?”  
P: ”Ainakin moni tutkimus osoittaa, et ne ekat 3−5 vuotta on aika keskeisiä 
siinä, et kuinka sitten väki sitoutuu ammattiin. Ja nyt kun merkit vähän viittaa 
siihen, et opetusalalla on liikettä ulospäin, niin sillon myös viisaat kunnat tekis 
niin, et ne alkais miettiä tämmöstä mentorointi tai induktio tai muuta vastaa-
vaa systeemiä.”  
 
Mentorointia pitää katsoa tulevaisuudessa myös mentorin näkökulmasta ammatilli-
sena kehittymisenä. Mentoroitava ja mentori ovat vuorovaikutuksessa ja kumman-
kin osapuolen kohdalla on kehittymisnäkökulma. Mentorointijärjestelmä tulisi ra-
kentaa sisään elinikäisen oppimisen idean sisältävään täydennyskoulutusjärjestel-
mään, jolloin mentorina toimiminen ei olisi pakollinen tai ikävä velvollisuus vaan 
oma kehittymistehtävänsä. 
Kuntapuoli näkee yhteisöllisyyden hyvin tärkeänä jatkumoalueena. Opettajat 
eivät mainitse yhteisöllisyyttä jatkumoiden yhteydessä. Opettajien osalta yhteisölli-
syys mielletään kuuluvaksi sisälle koulun arkeen. Toisaalta yksin puurtamisen kult-
tuuri ja oman työn kehittäminen ovat perinteisiä opettajan toimintamalleja, jossa 
yhteisöllisyydelle ei ole ollut paljon tilaa. Yhteisöllisyys liittyy osaltaan myös men-
torointiin, yhdessä oppimiseen, jossa yksilön osaaminen on pientä. Tärkeää on kou-
luyhteisön toiminta kokonaisuudessaan. Rehtorit painottavat yhteisöllistä oppimista 
kuntatahon tavoin. Opettajat mielletään koulutason tekijöiksi, joille substanssin 
hallinnan kehittäminen ja muu kentän toiminta on läheisempää. Kouluyhteisön ra-
kentumista ja kehittymistä painotettiin tuettavan opettajien täydennyskoulutuksella. 
Koulutusta ei mielletä vain opettajan kehittymisen välineeksi vaan keskeiset päte-
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vyysmääritelmät täyttävät koulutukset suoritettuaan opettaja kykenee kehittämään 
kouluaan ja kouluyhteisöään kokonaisvaltaisesti. 
R: ”Kyllä mä ihastuin kovasti semmoseen ajatukseen, että se todellinen täy-
dennyskoulutus tapahtuu siellä kouluissa. Siinä sitä aitoa työtä reflektoiden ja 
niinku rakentamalla koulujen keskinäisiä oppimisverkostoja, et se olis musta 
paljon taloudellisempikin, kun tää ajatus, et niinku kaikki osallistuu tietyn 
määrän koulutuspäiviä ja silloin ei jouduttais siihen kysymykseen, et kuka va-
litsee mitäkin.”  
K: ”Sit toinen asia on tää koulun opettajien yhteisöllisyys. Et semmosen kult-
tuurin kehittäminen, missä tieto olis oikeesti konstruktivistinen luonteeltaan, et 
reflektiolla syntyy siinä yhteisössä ja muodostaa koulukulttuurin, joka muo-
dostaa opetusympäristön.” 
Y: ”Porukat on yhä enemmän tämmösiä individualistisia yksilöitä ja ehkä 
tämmöstä yhteisöllisyyttä ja toisen kohtaamista, aitoa kohtaamista pitäis opet-
taa.” 
Y: ”…niinku tavoitteellinen ohjelma, hyvin suunniteltu ja yhdessä tehty. Se on 
musta aikamoinen etu. Se on musta aika vaikuttavaa toimintaa semmonen yh-
dessä toimiminen.”  
M: ”Meidän pitää nähdä paitsi tämmösenä henkilökohtaisena asiana tää opet-
tajan täydennyskoulutus, myös sellasena asiana, jonka avulla tuetaan tän kou-
luyhteisön rakentumista ja kehittymistä kokonaisvaltaisemmin. Pitää myös 
nähdä, että opettajien pitää voida myös yhdessä osallistua johonkin koulutuk-
seen ja tukea toisiaan. Ja pitää myös miettä, miten se heidän saama koulutuk-
sensa liitetään siihen työyhteisöön tavallaan tämmöseks osaamispääomaksi tai 
resurssiksi.” 
 
Kouluttaja- ja päättäjätahot näkevät kentän toimijoita selkeämmin yhteisöllisyyden 
merkityksen ammatillisen kehittymisen osana. Ammatillisen kehittymisen aktivi-
teeteissa systemaattisen kirjallisuuskatsauksen tapauksissa korostettiin yhteistyötä 
ja yhteisöllisyyttä. Koulumaailmassa opettajat ymmärtävät tarpeensa saada uutta 
tietoa ja viedä taitojaan eteenpäin. Kuitenkin yhteisöllisyyden ja koulutuksen jaka-
misen näkökulmista täydennyskoulutuksen todelliset tarpeet eivät ole kaikille ken-
tällä oleville opettajille kirkastuneet. Liian usein toivotaan täydennyskoulutusta, 
joka on hyvin yksilöllinen, lyhytkestoinen ja unohtuu. Jokaisen koulutuksen olisi 
syytä johtaa oman työn ja työyhteisön kehittämiseen. 
Asiantuntijuutta toivottiin jaettavan kouluyhteisössä ja samalla tuotiin esille 
koulun kehittäminen asiantuntijayhteisön suuntaan. Koulutussuunnitelmat, kehit-
tämiskeskustelut ja tulevaisuudenkuvat on otettava yhteisössä huomioon suunnitel-
taessa asiantuntijayhteisöä. Hyvä kehittymisen jatkumo voisi olla esimerkiksi yh-
teinen kehittämisprojekti, johon sitoudutaan pitkäjänteisesti. Projekti itsessään pi-
täisi sisällään monenlaisia kehittämistapoja ja kouluttautumista. 
P: ”Eli miten tunnistetaan ne olemassa olevat, ja oikeesti vielä tärkeempi, ne 
tulevat tarpeet. Siis tämmönen proaktiivinen lähestymistapa koulutustarpei-
siin. Et mitä muutoksia on tulossa, mikä on opettajien osaamisen taso tällä 
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hetkellä, miten sitä osaamista kartoitetaan ja miten nämä asiat sovitetaan yh-
teen.”  
 
Maahanmuuttajaopetukseen liittyvät asiat, esimerkiksi kulttuurientuntemus tulivat 
myös useasti esille ryhmien haastatteluissa. Tulevaisuuden haasteiden ja tarpeiden 
arviointi ohjaavat maahanmuuttajatilanteen ja tarvittavien tietojen ja taitojen päivit-
tämistä kouluissa. Opettajakoulutuksella on suuri haaste pystyä antamaan edes riit-
tävät valmiudet toimia monikulttuuristen opiskelijaryhmien kanssa, joten täyden-
nyskoulutuksen toivottavuus on ymmärrettävissä (Kallioniemi, 2009, 48). 
O: ”Ainakin jonkinlaiset eväät, miten pääsisi lähtee tutkii sit niitä kulttuureja, 
vaikkei kaikkee käytäs läpi, niin mistä tietoo löytäs.”  
R: ”Esimerkiks meillä on ennusteet maahanmuuttajataustaisten oppilaiden li-
sääntymisestä tulevina vuosina ja mun mielestä me ollaan tosi myöhässä, jos-
sei me sitä ennakoida ajoissa. Et annetaan riittävän ajoissa tietoa ja tukea hei-
dän opettamisekseen.”  
Y: ”Kun kentällä on paljon semmosia, jotka ei oo saaneet mitään koulutusta ja 
oppineet kantapään kautta, niin ehkä siinä monikulttuurisenkin suuntauksen 
kautta tulis täydennyskoulutuksessa jatkumoa ja se on toisella tavalla tarkas-
teltuna pedagogiikkaa. Vaikka onhan siinä sitä käytännön tietoa, tietämystä 
niiden uskonnollisista taustoista, siihen liittyvistä menoista ja muista, jotka 
myöskin ihan niinku sen etnisen suuntauksen arvomaailmasta. Ettet sä tramp-
paa näitten lasten ja vanhempien perustavia arvoja omilla saappaillas tajua-
matta, mitä sä teet.” 
M: ”Vois hyvin ajatella, että tämmöselle tietylle yhteiskunnallisille painopis-
tealueille, joille nähdään se tarve, rakennettais vastaavia, kun tää ope.fi. Esi-
merkiksi tämmösissä kulttuuri- ja maahanmuuttajakysymyksissä. Se on musta 
tosi ajankohtanen.”  
P: ”…koulu monikulttuuristuu, koulu etnistyy ja niin päin pois. Niin kyllä se 
tarkoittaa sitä, et opettajalla pitäis olla ihan toisenlainen tuntemus ja ymmärrys 
siitä, et koulujärjestelmiä on hirveen monenlaisia ja tapoja ymmärtää oppimis-
ta, opetusta ja oppilasta on hyvin monenlaisia. Kyl se avaa silmiä myös siinä 
suhteessa…”  
 
Erityisopetuksen tiedot ja taidot koettiin jatkuvaa täydennystä tarvitseviksi. Lisään-
tyvä erityisoppilaiden integroiminen perusopetusryhmiin nosti todennäköisesti eri-
tyispedagogiikan mainintojen määrää. Opettajankouluttajat eivät maininneet eri-
tyispedagogiikkaa lainkaan, mikä vaikuttaa hämmästyttävältä. Tosin haastateltuihin 
opettajankouluttajiin ei sattunut sisältymään erityispedagogiikkaan erikoistunutta 
henkilöä. Tutkimuksen kautta täydennyskoulutusta tarkasteltaessa erityispedago-
giikkaa voisi liittää luokkahuonetutkimuksiin mukaan tai erikoistumisopinnoissa 
uusiin opetusmenetelmiin, joista myös opettajankouluttajat mainitsivat jatkumoai-
heissaan. Päättäjätaholla erityispedagogiikka sai useampia mainintoja jatkumoai-
heissa. 
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O: ”Mut yks alue ois erityispedagogiikka, et käytännön kouluelämässä joutuu 
kokoajan sen kanssa tekemisiin. Se olis iso alue, mikä olis hyvä, jos opettajat 
jaksais tutustua näihin monenlaisiin oppijoihin.”  
R: ”…erityisopettajatilanteesta, niin se on mun mielestä kyllä semmonen kär-
kihanke näistä täydennyskoulutusjutuista.” 
M: ”Tai erityisopetus! Tietysti siinä on tää pätevöittävä koulutus, mut musta 
kaikilla opettajille pitäis olla tietyt valmiudet siihen liittyen, jota ehkä ei kui-
teskaan oo riittävästi.”  
P: ”Joo, esimerkiksi toi erityisopetus, nii kyl mää olen edelleen sitä mieltä, et 
yleisopettajat hoitakoot sen ja erityispettajat erityisoppilaat. Mut tietenkin pi-
täis jotain olla, mut onhan sitä varmaan joku peruskurssi kaikille, mut että ei 
sotkettais sitten, että kaikista tehdään erityisopettajia. Se ei varmaan oo tarko-
tus, enkä sellasta halua, vaikka jotkut tahot saattaa semmosta ajaakin.”  
 
Tutkimuksen jatkumoaiheena mainitsivat muut ryhmät lukuun ottamatta kunnan 
hallintoryhmää sekä päättäjiä. Hallintotaholle sekä päättäjille voisi olla hyötyä pe-
rehtyä myös käytännön koulutyöstä tehtävään tutkimukseen ja katsoa sen tärkeyttä 
uudesta näkökulmasta tietoa tuottavana ja opetusta sekä näkökulmia uudistavana 
koulutuksellisena osatekijänä. Opettajankoulutuslaitos nosti odotetusti esille tut-
kimuksen roolin täydennyskoulutuksen jatkumoajattelussa. Opettajat puolestaan 
eivät mainitse lainkaan etäopiskelua, koska perinteinen kouluttautuminen on nähty 
kursseiksi, joille lähdetään ja joiden läsnäoloa kontrolloidaan, kuten vesopäivien 
kouluttautumista. Opettajankouluttajat korostivat tutkimuksen toiminnallista roolia 
koulun käytännössä. Työympäristössä toteutettava tutkimus ammatillisen kehitty-
misen osana toisi tutkimuksen osaksi kouluarkea ja samalla opettaja itse tuottaisi 
uutta tutkimustietoa.  
R: ”…käytännössä sitä on aika vähän. Et mun mielestä se tutkimus jää sinne 
yliopiston puolelle, et se ei niinku saavuta, et siitä puuttuu joku semmonen 
linkki.”  
Y: ”Meillä on tutkimustietoo, jota referoidaan. Siis kaikkeen täydennyskoulu-
tukseen täytyy olla sitä tutkimustietoa taustalla.”  
M: ”Ja kun oppiaineet uudistuu ja tulee uutta tutkimustietoa, niin nekin uudis-
tuu. Et sitä täytyy pystyy sit tavallaan joustavasti tuomaan siihen mukaan.”  
Y: ”Mä kysyn, et miksi kukaan ei tutki, mitä luokassa tapahtuu. Mitä oikeesti 
tapahtuu siellä?”  
Y: ”Mä nään, et se on osa elinikäistä oppimista. Et he oppii tuntemaan lähteitä 
ja käyttämään lähteitä ja sitten tuota tulevassa työssäänkin tietävät, mistä saa 
tietoa ja minkälaisia taitoja tarvitaan.”  
 
Erikoistumisopinnot nähdään kuntapuolella tämän hetken jatkumoaiheiden tär-
keimmiksi alueiksi. Opinnot tulisi kirjata henkilökohtaisiin kouluttautumissuunni-
telmiin jo hyvissä ajoin, että kehittymiseen on sitouduttu. Kapea-alaiset erikoistu-
misopinnot tai urakehitykseen vaikuttava johtajakoulutus olisivat esimerkiksi reh-
toreiden kannalta hyviä jatkumoaihealueita tämän päivän kouluissa. Kunnan vasta-
uksissa johtajakoulutus ei tullut esille. Opettajat kokevat tärkeinä tarpeina kehitty-
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vän teknologian ja uudet käytännöt. Toisilla tahoilla korostetaan enemmän henki-
lökohtaisia kehittymissuunnitelmia oman ammatillisen kehittymisen taustalla, mikä 
lisäisi jokaisen opettajan kykyä hahmottaa jatkuvaa itsensä kehittämisen tarvetta. 
Tällä tavalla opettajien kokemat tarpeet ja kouluyhteisön todelliset tarpeet saattavat 
erota toisistaan. 
P: ”Se tulisi suunnitella uran alkuvaiheessa ja tehdä ns. viisivuotissuunnitel-
man tapaan strategia siitä, miten opettaja kouluttautuu uran eri vaiheissa.”  
R: ”…et saada sisällöllistä koulutusta eri oppiaineisiin tai sitten lähteä vaan ot-
tamaan joku kapea sektori, erikoistua sille ja saada niinku erikoistumisopinto-
ja.”  
K: ”Musta tuntuu, että opettajat haluaa hakea uutta innoitusta ja näkökulmaa 
muutaman vuoden jälkeen ja sitähän koulutus tuopi.” 
O: ”Et se on jonkinlaisella viiveellä ja kuitenkin suht nopeesti tultava ne jon-
kinlaiset uudet tsydeemit joka kouluun, Et niitä on sit mahdollista käyttää. Tu-
li nää smartboardit sun muut mieleen. Jos kuka niin diggaa sitten, mutta moni-
han niitä tuntuu käyttävän ja niinhän se pitää ollakin tietysti.”  
R: ”…semmoset opettajat, jotka on aika kauan ollu, mut ei vielä lähellä eläke-
ikää, etsivät uusia haasteita. Johtamiskoulutus on yks semmonen.”  
M: ”Ja sit yks on tämmönen johtajien ja rehtoreiden koulutus. Että hyvin usein 
luokanopettajat saattaa valmistua ja joutua sitten tai päästä jonkun pienen yk-
sikön johtajiksi jo sitten samantien valmistuttuaan. Et tavallaan täällä perus-
koulutuksessa tulis tähän koulun johtajuuteen tietynlaiset perusteet ja sitten 
pystys täydentää ja jatkamaan näitä johtajuuteen tai rehtorin tehtäviin vieviä 
opintoja eteenpäin.”  
 
Koti−koulu-yhteistyön painottaminen koulutuksissa auttaisi opettajia jaksamaan. 
Hankalat ja kärkkäät vanhemmat sekä heidän kohtaamisensa nähtiin jatkumoai-
heena täydennyskoulutusta kaipaavaksi. 
O: ”Sanotaan, et yks neljäsosa on tiedon jakamista ja kolme neljäsosaa on 
kasvattamista. Niin, mikä nyt ajassa on varmaan se akuutein täydennyskoulu-
tuksen tarve, niin mun käsittäkseni on se, millä tavalla nuori, tai opettaja tai 
kuka tahansa, mut lähinnä nuori, kokematon opettaja, tulee toimeen yhä kärk-
käämpien vanhempien kanssa. Ja se, jos mikä, on jonkunlainen täydennyskou-
lutuksen paikka tänä päivänä. Uskallan väittää.”  
K: ”Koti ja koulu, sen voi pilkkoa alaosiin. Et siellä on tiedottaminen ja yh-
teydenpito ja arviointi, koska siinä kaikki on kodin ja koulun välistä yhteistyö-
tä.”  
 
Opetussuunnitelmista mainittiin opettajien ja kunnan ryhmissä. Rehtorit eivät miet-
tineet jatkumoissa opetussuunnitelmaa, vaikka opetussuunnitelma mainittiin ope-
tuksen kehittymisen perustana. Opetussuunnitelma ohjaa jatkuvasti opettajien työtä 
käytännön tasolla. Kuntatasolla määritellään kuntakohtaisen opetussuunnitelman 
raamit. Rehtorit toki ohjaavat koulun oman opetussuunnitelman työstämistä, mut-
ta jatkumotasolle rehtorit eivät sitä nostaneet. Konkreettinen opetussuunnitelman 
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työstäminen ja käyttäminen saattaa jäädä nykyajan hallinnon parissa työtään teke-
välle rehtorille varsin kaukaiseksi. 
R: ”Et joskus sitä vertaa, tää opetussuunnitelmauudistusten sykli on musta hy-
vin tärkee tässä eli nyt jos ajatellaan ihan oikeesti, et opetussuunnitelmat uu-
distuu kerran kymmenessä vuodessa ja niiden takana on myöskin arvomuu-
toksia. Millä tavalla se opettaja pystyis päivittämään sen oman opetuksensa 
kymmenen vuoden välein, ettei se olis sitä vanhaa, joka hänellä oli joskus.”  
K: ”Pitäis siinä semmonen ajatus olla pohjalla, et tätä ja tätä asiaa tehdään sik-
si, että ja tota. Esimerkiksi viimeisimmässä ops-prosessissa tää oli nähtävissä, 
et mä ite olin silloin koulussa töissä. Et mä olin sillä puolella katsomassa, niin 
mä näin, miten kollegat tuotti tekstiä ymmärtämättä miksi.”  
 
Opettajan oma kiinnostus kehittymistään kohtaan huomattiin hyvin tärkeäksi täy-
dennyskoulutuksen jatkumomallin rakentamisessa. Jokaiselle olisi rakennettava 
oma koulutussuunnitelma tai kehittymissuunnitelma elinikäisen oppimisen peri-
aatteita noudattaen. Suunnitelma voitaisiin tehdä esimerkiksi koulun painotuksen 
mukaan ottaen huomioon opettajan oma harrastuneisuus ja koulutustarve. Oma mo-
tivaatio on erittäin tärkeää jatkuvan kehittymisen mahdollistamiseksi. Jopa kelpoi-
suutta laajentava tai lisäävä kouluttautuminen nähtiin suositeltavaksi. 
P: ”Sinällään tietysti tää opettajan oma motivaatio kouluttautua, niin se on ai-
ka merkittävä, et siinä…kyl mä annan sille arvoa, vaikka se onkin aika yksilö-
painotteinen ja myöskin se, että opettajalla olisi mahdollisuus selkeästi kelpoi-
suutta laajentavaan koulutukseen tai kelpoisuutta lisäävään koulutukseen, niin. 
Ja se merkitsis myöskin, et hänellä vois olla jonkinlainen urapolku, et hän ha-
luaa lähteä yliopistosta nyt sinne kouluun, mut hänellä on mielessä, et hän sit-
ten haluaa pätevöityä siihen tai tähän tehtävään, niin hänellä on joku resurssi 
käytössään sitä varten.”  
Y: ”Kun opettajankoulutuksessa tehdään tämmöset hopsit ja tehdään tämmö-
nen suunnitelma omista opinnoista, niin tottakai sen pitäis jatkua. Et alkuvai-
heessa, tartteeko minkälaista koulutusta ja sitten tarkentaa sitä suunnitelmaa ja 
hahmottaa se koko elinikä, sen oppimisen kaari.”  
M: ”…jotka haluaa siinä omassa aineessaan kehittyä ja tulla vielä paremmiksi 
opettajiksi, vaikka se ei suoranaisesti liittyis siihen yhteisölliseen strategiaan 
tai koko kunnan strategiaan. Se on myöskin tärkeä asia ja vaikuttaa sen yksi-
lön työssä viihtymiseen ja työssä jaksamiseen eli hän kokee, että pystyy kehit-
tymään omalla urallaan myös.”  
M: ”Vois oikeestaan nää jatkumot rakentaa vähän erilaisia. Niistä vois ehkä 
valita sitten oman henkilökohtaisen tarpeen mukaan niin, että sitä kautta syn-
tyis se henkilökohtaisen osaamisen suunnitelma. Samassa koulussa ihmiset 
vois valita omankin kiinnostuksen mukaan vähän erilaisia, niin sitä kautta saa-
tais tuotua sinne kouluunkin erilaisia työvälineitä hyödynnettäviksi.”  
 
Täydennyskoulutuksen pakollisuus takaisi jatkumon, mutta jokaisella on olemassa 
vastuu ammattitaidostaan ja pakollisuus vie motivaatiolta pohjaa pois. Uusia peda-
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gogiikkoja tarvitaan käytäntöön ja opettajan on hyvä huomata kouluttautumistarve 
omassa työssään ilman pakkoa. 
P: ”Koska usein kuulee sitä, kun tuolla liikkuu opiskelijoita, että juu, meillä ei 
oo käsitelty ollenkaan koulutuksessa kodin ja koulun välistä yhteistyötä eli 
asia ei tartu silloin, kun mulla ei oo vielä semmosta ihan oikeesti liimapintaa 
siihen. Ja yks sen jatkumoajattelun tärkeys on siinä just, et osattais sen avulla 
erottaa ne asiat, jotka pakosta ja ilman muuta pitää olla siellä peruskoulutuk-
sessa ja semmoset, joihin on syytä palata täydennyskoulutuksen kautta.”  
Y: ”Se peruskriteerihän on, et opettajat kokis, et tää on mulle tärkeetä, ettei 
mikään semmonen pakkokoulutus, et joku määrää, et tonne sun pitää mennä, 
et jossei se kiinnosta, ei se niin helppoa. Mut pitäis löytää todellisen, syvälli-
sen asiantuntemuksen sieltä, jotka sitä täydennyskoulutusta antaa.” 
 
Jatkumoaiheissa mentorointi ja yhteisöllisyys ammatillisen kehittymisen näkökul-
masta painottavat yhteisöllistä kehittymistä. Tärkeimpinä jatkumoaiheina painotet-
tiinkin juuri näitä kahta tekijää. Opettajan tulisi tiedostaa kehittymistarpeensa ilman 
koulutuksellista pakkoa. Elinikäiseen oppimiseen tulisi kasvaa jo opettajan perus-
koulutuksessa ja täydennyskoulutus seuraisi luonnollisena jatkumona valmistumi-
sen jälkeen. 
 
7.2.4	   Moniammatillinen	  yhteistyö	  
Moniammatillinen yhteistyö on yhteistyötä eri ammattiryhmiä edustavien henkilöi-
den välillä. Opettaja voi esimerkiksi toimia yhteistyössä eri ammattiryhmiin kuulu-
vien kanssa. Moniammatillista yhteistyötä voidaan tehdä oman organisaation sisäl-
lä esimerkiksi omassa koulussa tai yhden/useamman organisaation välillä. Samassa 
ammatissa toimivien tai saman koulutuksen saaneiden välinen yhteistyö on kolle-
giaalista yhteistyötä. Tämän tutkimuksen haastatteluissa osaltaan puhuttiin hieman 
myös kollegiaalisesta yhteistyöstä moniammatillisuuden nimissä.  
Haastateltavat ryhmät käsittivät opettajan täydennyskoulutukseen liittyvän 
moniammatillisen yhteistyön omista lähtökohdistaan. Opettajat näkevät moniam-
matillisen yhteistyön oman arjen kautta. Rehtorit puolestaan käsittävät omasta nä-
kökulmastaan alueiden- ja koulujen välisen yhteistyön merkitykselliseksi. Kunta 
toivoo yhteistyötä kuntien välillä pääkaupunkiseudulla, jolloin näkemykset laajeni-
sivat oman koulun ja kunnan ulkopuolelle. Oli kyse kollegiaalisesta tai moniamma-
tillisesta yhteistyöstä erilaiset yhteistyön muodot ovat hyvin toivottavia. Työnanta-
ja- ja työntekijäosapuolet toivoivat kovasti laajaa yhteistyön kenttää. 
O: ”Jotta se hallinto ja ruohonjuuritaso jollain tavalla lähenis toisiaan, koska 
sehän on oikeestaan sen villakerän ydin tässä koko hommassa, just tää lähen-
tyminen.”  
R: ”…tehty tämmöstä, jota kutsutaan parastamiseksi eli parhaiden käytäntei-
den varastamista eli ollaan lähdetty myöskin toisiin kouluihin. Meillä on kol-
mivuotinen kehittämishanke tästä, että me käydään toistemme kouluissa. Et 
siinä oli johtajuus ja toisena vuonna meillä on ollut sitten erityisopetus- ja op-
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pilashuolto ja sitten on vielä kolmas…Mut just tää tämmönen, että ei enää py-
sytä siellä vaan mennään muihin kouluihin.” 
K: ”Et musta tää ois rikastavaa, jos siinä täydennyskoulutuksessa olis esimer-
kiksi muiden ammattikuntien edustajia tai muita tahoja, mitkä perinteisesti ei 
osallistu opettajankoulutukseen. Se laajentais horisontteja.” 
K: ”Just tänään puhuttiin eräästä opettajasta, joka on puhjennut kukkaan vii-
meisen vuoden aikana ja selitys on tämmönen pks-koulutus, jossa hän oli mu-
kana. Hän näki, mitä on oman koulun ulkopuolella ja oman kunnan ulkopuo-
lella. Et hän pysty vertaamaan ja tekemään siitä sitten johtopäätöksiä, kasva-
maan siinä sitten.” 
 
Kaikki opettaja-, rehtori- ja kuntaryhmäläiset kannattivat selkeästi yliopistoa tar-
peellisena yhteistyökumppanina ja kansainvälisyyttä toivottiin lisäksi jossakin 
muodossa jokaisessa ryhmässä yhteistyön osatekijäksi. Yliopiston suunnalta tilanne 
näyttää samalta. Opettajankoulutuslaitoksella koulujen tärkeimpinä täydennyskou-
lutukseen liittyvinä moniammatillisina yhteistyötahoina nähdään opetussuunnitel-
man muuttuessa erityisesti ainelaitokset. Lisäksi korostetaan kaivattavan koulujen 
ja opettajakoulutuksen tiiviimpää yhteistyötä. Opettajat voisivat täydennyskoulut-
tautua yliopistolla samalla kun opintojensa loppupuolella olevat opiskelijat toimisi-
vat sijaisina. Ainelaitoksella toimiva LUMA-keskus on oivallinen esimerkki täy-
dennyskoulutuksesta, joka on jatkumoa peruskoulutukselle. 
Kenttätasolla moniammatillinen yhteistyö miellettiin kumppanuudeksi ja se 
sai kaivattua painoarvoa tärkeyden suhteen. Eri tahot näkivät moniammatillisen yh-
teistyön tarjoavan toiminnallisia ja menetelmällisiä prosesseja ammatilliseen kehit-
tymiseen. Huomionarvoista onkin, että tahot tarkastelevat luonnollisesti yhteistyötä 
omista lähtökohdistaan, jolloin opettajat saavat uusia ideoita ja kehittämisvinkkejä 
toisilta opettajilta omasta tai lähikoulusta. Rehtorit näkevät alueelliset kehittymis-
mahdollisuudet ja kunnassa korostetaan sekä oman kunnan sisäisiä että laajempia 
kehittämisprosesseja. 
O: ”Tää on yliopistoilla loistava keino saada tietoa siitä, et miten perustutkin-
non antamat valmiudet kehittyy ja mitä tarvitaan lisää. Ja sitten se tarjoaa ma-
teriaalia tutkimusta varten. Ja yliopistohan tässä on helpostikin ihan voittajan 
asemassa, et jos vaan niinku osaa kysyä.”  
K: ”Hedelmällisintä olis joku yhteistyö esimerkiksi kunnan ja yliopiston tai 
siis opettajankoulutusorganisaation välillä. Mut tietysti se voi olla, ettei se oo 
kovin realistinen, et sit tulee käytännön esteitä. Mut et näkisin, et siinä olis se-
kä teorian ja käytännön yhteistyö.”  
Y: ”Mut että niinku yleisellä tasolla voi olla helppo sanoo, että se on päivän 
selvää, ettei puolin ja toisin opettajankoulutus ilman kouluja ole yhtään mi-
tään. Ja koulut sitten voisivat saada opettajankoulutuksesta paljon tämmöstä 
aitoo yhteistyötä, johon molemmilla on energiaa, aikaa, resursseja, mahdolli-
suuksia.” 
Y: ”…että sillon kun opettaja tulis meille täydennyskoulutukseen, me sano-
taan näin, niin siinä olis mahdollisuus irrottautua koulusta. Jos taas meidän 
opettajaopiskelijat voisivat sitä niinku kenttäharjoitteluunsa liittää eli he olisi-
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vat opettajan sijaisina siellä ja saisivat siinä itselleen sitä kenttäharjoitteluko-
kemusta. Ja vastaavasti sitten, kun opettaja tulee takaisin, hän pystyy siinä sit-
ten, kun siinä ehkä sitten työskentely jatkuu, hän pystys saamaan opettajalta 
palautetta. Et siinä tulis tää, et kumpikin osapuoli, täällä tää opettaja, sais sitä 
täydennyskoulutusta eri muodoissa.” 
M: ”Joo ja sitten tässä on se muistettava, että jälleen kerran tää ei oo ykssuun-
tanen juttu vaan oon tosi monen yliopistoihmisen kanssa jutellu, että heille, 
kun he menevät opettajien täydennyskoulutusta harjoittamaan, niin se tuo 
myös sieltä kentältä niitä virikkeitä. Valtava kehitysimpulssi tulee myöskin 
sinne tutkijan suuntaan ja jos me saadaan tätä niinku pakettia paremmaksi, 
niin silloin myöskin niitten jatkumoiden toteuttaminen on helpompaa ja men-
nään siitä perusongelmasta, että yliopistot ja kenttä on erillään toisistaan.” 
 
Koulutusryhmän näkemys moniammatillisesta kumppanuudesta nähtiin laajana. 
Tahon mielestä tärkeimmät yhteistyöosapuolet liittyivät arjen tarpeisiin. Moniam-
matillinen yhteistyö myös koulun ulkopuolisten tahojen kanssa nähtiin tärkeäksi. 
Alueelliset kumppanit, sosiaali- ja terveystoimi, oppilashuolto, vanhemmat, järjes-
töt, elinkeinoelämä ja erityisesti yliopisto nousivat esille kumppanuustahoina. Li-
säksi tärkeiksi moniammatillisiksi yhteistyön osapuoliksi mainittiin kunnan tekijät, 
heterogeeniset opettajaryhmät ja EU-hankkeet. Työnkiertoajatus mainittiin kehitte-
lemisen arvoisena ajatuksena myös opetustyössä. Tuleviin tarpeisiin olisi kyettävä 
myös reagoimaan kumppanuuksilla esimerkiksi maahanmuuttaja-asioissa tai eri 
uskontokuntien ollessa kyseessä. Kumppanuuksissa vastuut olisi selkeästi määritel-
tävä yhteistoiminnan selkiyttämiseksi. Päättäjäryhmässä mainittiin yhteistyön 
elinkeinoelämän, liike-elämän, järjestöjen ja ammattikorkeakoulujen kanssa ja työ-
elämään tutustumisen lisäävän koulun kontakteja entisestään.  
M: ”Vieläkin eletään siinä maailmassa, et jos oot siinä pikku koulussa opetta-
jana, jossa itse olet käynyt kansakoulun ja ollut koko opettajaurasi, niin pai-
kallislehti tekee jutun, kun kieseillä hevonen vetää sut eläkkeelle. Ja se on 
ihannekuva. Henkilökohtaisesti mä en sitä pidä edes tavoteltavana. Niin, et 
siis ihan oikeesti opettajat vaihtaisivat jopa kouluyhteisöjä ja näin se on. Mut 
se ei oo siis täydennyskoulutusta, mutta se on tietyllä tavalla kumppanuutta 
sekin, et silloin tarvii olla, et yksittäinen oppilaitos voi tehdä sitä talon sisällä, 
mut ei muuten.” 
P: ”Yhteistyötahoja, niitä varmasti löytyy ja on syytäkin löytää, että ei yksi 
yliopisto voi mitenkään esimerkiksi hallita kaikkia niitä opettajan pätevyyden 
alueita, mitä tarvitaan ja tulevaisuutta varten, mutta… Pitäisi saada yhdisty-
mään laatu ja se käytännön organisoituminen rahotukseen.”  
 
Opettajaryhmässä toivottiin opettajavaihtoa ja kansainvälisiä projekteja. Koulutus-
tahon ryhmässä kansainvälisen yhteistyön korostettiin lisäävän työmotivaatiota ja 
nykytekniikan mahdollistavan esimerkiksi liikkuvuuteen liittyen videoneuvottelut. 
Päättäjäryhmässä kansainvälisyys mainittiin tärkeämpänä kuin muissa haastattelu-
ryhmissä. Muuten esille nousseet moniammatilliseen yhteistyöhön liittyvät asiat 
noudattivat muiden ryhmien aiemmin mainitsemia suuntia. Opettajille haluttaisiin 
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täydennyskoulutukseen mahdollisuus opettajavaihtoon ulkomaille tai kotimaan si-
sällä. Vaihtoehtoisesti erityinen kansainvälinen hanke toisi mukanaan kansainväli-
siä yhteyksiä opettajalle hankeverkostojen kautta syntyvillä yhteistoiminnoilla. 
Nodrplus- ja Comenius-hankkeet ovat olleet suosittuja, mutta viime aikoina kan-
sainvälisiin hankkeisiin osallistuminen on vähentynyt, vaikka instrumentteja on 
yhä enemmän. Myös tohtoritasoista jatkokoulutusta voisi tehdä osaksi ulkomailla. 
P: ”Se kokemus, mikä minulla on, että opettajat lähtee johonkin kansainväli-
seen hankkeeseen, niin kyl siitä sitten niin paljon saakin. Paljon sitä yleensä 
pitää semmosena, et se avas ihan uudella tavalla silmiä ja oli hieno vertailla 
kokemuksia. Mutta se on nyt juuri, että tämä olisi meille täydennyskoulutuk-
seen sopivaa ainesta, mut että, tulkitseeko kunta sen sellaiseksi.”  
M: ”Tää on aika laaja tää elämä koulun ulkopuolella. Ei ainoostaan työelämä 
vaan muutenkin elämä. Et kaikki nää kulttuuriharrastukset ja nuorisotoimi ja 
mitä kaikkee nyt muuta, lähiyhteisö, kylän muut toimijat tai paikkakunnan 
muut toimijat, niin et ne pitää jotenkin nähdä mukana tässä kokonaisuudessa.” 
 
Päättäjien ryhmähaastattelussa yhteistyöstä keskusteltiin hyvin pitkään ja sen ym-
pärille muodostui jopa 23 kommenttia. Kumppanuutta voidaankin pitää päättäjien 
taholta erittäin tärkeänä aihealueena. Erilaisia yhteistyötahoja nousi esille myös 
runsaasti. Kumppanuus korostuu arkipäivän kouluelämän lisäksi täydennyskoulu-
tuksen kumppanuuksissa. Moniammatillinen yhteistyö pitkäjänteisesti toteutettuna 
helpottaa keskittymistä tietynlaiseen yhteistoimintaan, jossa kaikilla on selkeästi 
määritellyt toiminta-alueensa. Kumppanuutta ei voi liikaa korostaa tämän päivän 
kouluissa, jotka liian usein keskittyvät vain omaan arkeensa. 
Kuvio 15 kerää moniammatilliseen yhteistyöhön liittyvät asiat haastatteluryh-
mittäin eriteltynä. 
 




Kuvio 15. Käsityksiä moniammatillisesta kumppanuudesta täydennyskoulutuksessa. 
 
7.2.5	   Työelämän	  tarpeet	  
Opettajat olisivat innokkaita suorittamaan lisäopintoja sekä kursseja ja kokevat 
työelämän vaativan koulutusta ja uutta tietoa yhteiskunnan muuttuessa. Etenkin 
työajalla kouluttautuminen olisi ”raikas tuulahdus” ja koulutusta voisi peilata 
omaan työhönsä. Vapaaehtoisuus koulutuksessa ei aiheuttaisi vastustusta opettajien 
keskuudessa ja säilyttäisi myönteisemmän suhtautumisen koulutusta kohtaan. Toi-
saalta opettajat eivät aina itse huomaa tarvitsevansa täydennyskoulutusta. Näin 
opettajien koetut tarpeet eivät kohtaa heidän todellisia työelämästä nousevia kehit-
tymistarpeitaan. Jossain määrin taustalla varmasti vaikuttaa perinteinen täydennys-
koulutusnäkemys erillisestä kurssista, jolle lähdetään. Ammatillinen kehittyminen 
ja todelliset kehittymistarpeet tulee nähdä laajempana ja kehittävämpänä kuin 
”raikkaana tuulahduksena” työpäivän aikana.  
Rehtorit haluavat verkostoitua ja kouluttaa enemmän paikan päällä omassa 
koulussaan ”työssä oppimisen” -mallin mukaisesti. Yhteisöllinen kehittyminen on 
koulun johdon kannalta osa elinikäisen oppimisen ideologiaa koulun arjessa. Reh-
torit haluaisivat täydennyskoulutuksesta pakollista, jotta lapsen oikeus saada päivi-
tettyä opetusta toteutuisi. Kunta näkee tärkeimpänä yhteiskunnan ja ajan tarpeiden 
ennakoinnin sekä tiedonkulun eri portaiden välillä. Myös kunnassa kannatetaan 
täydennyskoulutuksen pakollisuutta oman henkilökohtaisen oppimissuunnitelman 
muodossa. 
O: ”Kyllä nyky-yhteiskunnassa näkee sen muutoksen, miten muuttuu yhteis-
kunnat ja päivittyy tiedot ja välineet ja kaikki muu. Niin uskoisin, et olis aika 
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erikoista ajatella, et mä vaikka valmistun 2009 ja se riittää seuraavat 40 vuot-
ta.” 
O: ”Niin tää on mulle kans yks kysymys, et voiko tätä täydennyskoulutusta 
velvottaa. Mä ite näkisin, et se ois tarpeen, kun nään monessa maikassa, miten 
kypsyneitä ne on.” 
R: ”Niin, siis nyt jos näkökulmana on lapsen oikeus saada päivitettyä opetusta. 
Jos me lähdetään siitä, että opettaminen ei oo opettajan oikeus vaan se on lap-
sen oikeus saada opetusta. Silloinhan sen pitäis olla tuoretta. Me ei saada mai-
tokaupoissa myydä vanhaa maitoo eikä hammaslääkäri saa käyttää poljinpo-
raa. Mut jostakin syystä opettajat saavat opettaa sillä tavalla kun heitä on kou-
lutuksessa opetettu. Ja siinä on varmaan semmonen iso kysymys, kuinka kau-
an voidaan tehdä näin, että se opettajan vapaus valita menetelmät voi olla sitä, 
että hän pitäytyy sellaisissa menettelytavoissa, joiden viimeinen käyttöpäivä 
on jo ohi.”  
K: ”Sen pitäis kuulua normaali-professioon, et sä valmistut, sit sä meet töihin, 
sit sulla alkaa joku moduulijärjestelmä, jonka kautta sä pidät ittees ikään kuin 
lopun uraasi hereillä, mihin sitten menetkin. Niin missä tahansa ootkin, niin 
tiedät, et tää kuuluu tähän juttuun.”  
 
Peruskoulutuksen ja valmistumisen jälkeen siirryttäessä työelämään opettajankou-
luttajat toivovat pehmeää laskua. Opettajuuden tarkastelua olisi jatkettava työsken-
telyn alkaessa. Työelämässä kaivataan uusia opetusmenetelmiä, kollegoiden yhteis-
työtä, tutkimista ja uusinta tutkimustietoa, arvioinnin monipuolistamista ja erilais-
ten oppimisympäristöjen käyttöä. Yhteisöllisyys nousee esille työelämän tarpeissa. 
Opettajankouluttajien haastatteluvastauksissa korostuu erityisesti uudenlainen nä-
kökulma jatkuvaan ammatilliseen kehittymiseen. Suurimman kontrastin opettajan-
kouluttajien näkemyksille muodostavat opettajien arkipäivän näkemykset, joissa 
korostuvat perinteiset täydennyskoulutuksen kurssimuotoiset näkemykset. Toki osa 
opettajienkin näkemyksistä on jo laajentunut kehittyvän ammatillisen yhteisön 
suuntaan. Päättäjien mielestä asiantuntijuuden jakaminen koulutussuunnitelmien ja 
kehittämiskeskustelujen avulla lisäisi kaivattua yhteisöllisyyttä.  
P: ”Tänhän pitäis koko systeemin pohjautua siellä koulussa jonkin asteisten 
koulutussuunnitelmien ja kehittämiskeskusteluitten ja koulun kehittämissuun-
nitteluitten pohjalle. Ja niissähän pystyis sit just ottaa nää tulevaisuuskuviot 
ihan toisella tavalla huomioon ja sit pystyis minusta viemään sitä ajattelua, 
ettei kaikkien voi eikä tarvitse osata kaikkea. Mut se yhteisö, asiantuntijayh-
teisöhän on sellainen, jossa jo pitäis olla monenlajin osaamista ja täs on nyt sit 
se koulun johtajan viisaus, että miten hän osaa edistää sitä asiantuntijuuden ja-
kamista.” 
Y: ”Tämmönen järjestelmä, jonka avulla voitais jatkaa sitä opettajuuden tar-
kastelua ja siihen liittyvää työstämistä ja omaa kehittämistä myöskin kentällä. 
Et sä et oo valmis opettajapersoona.” 
Y: ”On paljon sellasia alueita, joista olis hyötyä työyhteisölle, kunnalle ja sille 
yksittäiselle opettajalle, jos niitä pääsis syventämään ja kokeilemaan niiden 
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käyttöä työssä. Se pitäis kytkeä siihen työyhteisöön ja oman työn kehittämi-
seen.”  
 
Koulujen pitäisi selvittää omat tarpeensa osaamiskartoituksilla ja lähteä täydennys-
kouluttamaan henkilöstöään näistä kartoituksista käsin. Koetun ja todellisen tar-
peen ero voi myös olla yllättävän suuri, sillä usein oma kehittymistarve saattaa jää-
dä huomaamatta. Kansainväliset mahdollisuudet ovat myös motivoiva tekijä työ-
elämässä. Vuorovaikutusta yliopiston ja opettajien välillä kaivattaisiin lisää. Yli-
opiston olisi kuunneltava kenttää ja vastattava muuttuviin työelämän tarpeisiin. 
M: ”Tarpeethan muuttuu ajan kanssa. Ja kun oppiaineet uudistuu ja tulee uutta 
tutkimustietoa, niin nekin uudistuu, et sitä täytyy pystyy sit tavallaan jousta-
vasti tuomaan siihen mukaan. Mut tää toinen näkökulma on sitten tää koulun 
kehittämisen näkökulma.”  
P: ”Yks mikä on tässä koko henkilöstökoulutustarveproblematiikassa aika 
olennaista, on se, että koettu tarvehan ei oo sama kun todellinen tarve. Yleen-
sähän ihmisillä on aika vaikee olla semmosissa asioissa tarpeita, joista ne ei 
tiedä mitään. Et useinhan halutaan just sitä, mikä on tuttua ja on aika vaikee 
tunnistaa niitä omia heikkoja kohtia ja hankalia kohtia. Vaan koetaan tarpeeks, 
mikä on kiinnostavaa ja hauskaa, ei se mikä on problemaattista. Ja nyt tää 
koulutustarpeen miettiminen on täydennyskoulutuksen tarjoajien aika isoja 
haasteita kaiken kaikkiaan, et miten ne tunnistetaan.”  
 
Koulutusryhmä näkee työelämässä yksilö- ja yhteisötason tarpeita. Tarpeet peilaa-
vat arjessa tarvittavia välineitä, jotka osaltaan ovat joustavia ja auttavat koulun ke-
hittämisessä. Henkilökohtainen kehittyminen nousi vahvasti esille. Jatkumoista pi-
täisi voida valita omien mieltymysten mukaista täydennyskoulutusta. Työelämässä 
tarvitaan käytännöllisyyttä, joka on teoriapohjaista. Täydennyskoulutus motivoi 
opettajaa tarpeista riippumatta. 
M: ”Me kaikki ollaan sen ikäisiä, et me ollaan nähty ja käyty täydennyskoulu-
tukset ja tiedetään, että ne olkoon sitten, olkoon se sitten hymyilyttävä tai mi-
tä, mutta yön pimeinä tunteina tapahtuu suurin osa kehittymisestä ja sitä kautta 
tullaan siihen, et se on se motivaatiotekijä. Mutta että sitä happea tulee, kun 
kollegan kanssa vaihdetaan näitä juttuja.”  
 
Ylätasolla tarpeita työelämän suhteen omaavat työmarkkinajärjestöt, ministeriöt ja 
hallitus. Seuraavalla tasolla mukana ovat keskusvirastot kuten Opetushallitus ja lo-
pulta arjen sidosryhmillä ja kumppaneilla on myös omat tarpeensa. Kehittämis-
suunnitelmista, hallitusohjelmista ja kunnan kehittämisstrategioista sekä alueellisis-
ta ja kansallisista tarpeista nousevat arjen tarpeille suuntaviivat. Osaamiskartoituk-
silla sekä kehityskeskusteluilla voidaan selvittää, missä koulutasolla mennään suh-
teessa ylemmän tason tarpeisiin. 
Laaja-alaisilla keskusteluilla voidaan kartoittaa tarpeita ja lisäksi tutkimuslai-
tokset ja yliopiston tutkijat voivat pohjustaa kehittämistä kertomalla uusista tutki-
mustuloksista ja tulevaisuuden suunnitelmista. Keskustelujen pohjalta voidaan pe-
rustaa uusia koulutuksia ja hankkeita. Työelämässä kaivataan arkipäivän asioista 
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syvällisempää tietoa. Osa opettajan perusopinnoissa opituista asioista ei ole tarttu-
nut mieleen, koska käytännön tarttumapintaa ei ole oppimishetkellä ollut tarjolla. 
Myöhemmin työelämässä täydennyskoulutus voisi tarjota paikan kehittyä näilläkin 
alueilla. Lisäksi uudet menetelmät ovat kaivattuja työelämässä samoin kuin tutki-
mustiedon hyödyntäminen käytännössä. Yhteistyötä kaivattiin laaja-alaisemmaksi. 
Myös ylätasolle, Opetusministeriön, Opetushallituksen, Työ- ja elinkeinoministeri-
ön sekä yliopiston välille, olisi toivottavaa saada tiiviimpää yhteistyötä. 
P: ”Uusia menetelmiä, yhteistyötä laaja-alaisesti, tutkimustiedon tehokkaam-
paa hyödyntämistä ainakin.”  
 
Perinteinen täydennyskoulutusmalli ei enää vastaa nykypäivän työelämän tarpei-
siin. Sekä poliittisesti määritellyt täydennyskoulustarpeet että haastatteluryhmien 
täydennyskoulutusnäkemykset poikkeavat tavanomaisista ja perinteisistä täyden-
nyskoulutusmalleista. Joustavuus, yhteisöllisyys ja kumppanuus korostuvat 
näkemyksissä. Vanha, perinteinen täydennyskoulutusmalli edusti yksin omaan 
luokkaansa sulkeutuvan opettajan aikaa. Sosiaalisesti avoimempi kulttuuri sekä 
opettajien että oppilaiden osalta ja lisäksi opetusmenetelmällisesti yhteisöllistä 
oppimista painottavat työtavat koetaan merkityksellisemmiksi kuin yksintekemisen 
kulttuuri. Tämä näkyy myös työelämän tarpeista nousevassa haastatteluaineistossa. 


















Päättäjätaho (P), OKL eli yliopistotaho (Y), koulutusryhmä eli muut kouluttajat 
(M), opettajaryhmä (O), rehtorit (R) ja kunta (K). 
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7.2.6	   Rahoitus	  
Kaikki ryhmät ovat yksimielisiä työnantajan rahoituksesta tiettyjen edellytysten 
täyttyessä. Opettajat voisivat käyttää loma-aikaansa koulutukseen. Aiemmin on 
myös tullut esille opettajien toive voida kouluttautua työajalla ilman virkavapaan 
hakemista. 
O: ”Mä ite maksan oman koulutuksen, meen palkattomalle virkavapaalle, teen 
työtä yötä myöten, et se on useempi tonni. Et se raha on ihan oikeesti ja rehel-
lisesti este, et viittinkö mennä.”  
O: ”Kyllä mulla viime vuonna oli kunnalta siihen rahaa, et jäähän siihen omaa 
maksettavaa, mut että ajanhan mä maksoin ite lomastani.”  
 
Rehtoreiden mielestä tavoiteltaessa mahdollisimman kattavaa täydennyskoulutusta 
koulutuksen tulisi olla ilmaista. Ilmaisella koulutuksella ei olisi vaikutusta palkka-
ukseen. Kunnan kannalta koulutusten on oltava koulun tarkoitukseen ja kehittämi-
seen sopivia.  
R: ”…jossen minä maksa, niin sen pitäis olla työnantaja. Mut ihmiset vaihtaa, 
nuoret ihmiset varsinkin, työnantajaa, aika usein, siirtyvät eri puolille maata. 
Vaikee nähdä sit, että miten se johdonmukaisuus siinä taataan, jos se aina on 
muutaman vuoden kerrallaan se vastuu jollakin. Et semmonen perusvastuu pi-
täis olla jollakin.”  
R: ”Et jotenkin minusta se vois ulottua sinne täydennyskoulutukseen asti se 
meidän hieno koulutuksen ilmaisuus.”  
K: ”Jos me halutaan opettajayhteisöjä, jotka toimii reflektoivina oppimisym-
päristöinä, jotka toimii lain hengen ja opetussuunnitelman perusteiden mukai-
sesti konstruktivistisena ympäristönä, sillon me maksetaan se. Jos me lähde-
tään siihen amerikkalaiseen ajatukseen, tai myös meidän työhallintolainsää-
dännön ajatukseen, että työntekijä on niinku virkamieskin, työmarkkinoilla it-
senäinen suure, joka myy itseään, niin silloinhan me voidaan lähtee yksilölli-
seen rahoitukseen. Mä luulen vähän, et jos me lähdetään yksittäisen opettajan 
rahoitukseen, niin silloin me missataan se ydin tässä asiassa.” 
 
Opettajankouluttajien mielestä kuntien tulisi hakea rahoitusta täydennyskoulutuk-
seen Opetushallitukselta. Muuallakin työelämässä työnantaja rahoittaa täydennys-
koulutusta ja kehittää työvoimaansa. Tosin ”korvamerkitsemättömät” varat voidaan 
ohjata täydennyskoulutuksen ulkopuolelle. Yksimielisesti haastateltavat olivat sitä 
mieltä, että valtion ja kunnan on rahoitettava täydennyskoulutusta. Opettajalla itsel-
lään menee koulutukseen aikaa ja palkka ei riitä kattamaan täydennyskoulutuksen 
kustannuksia. 
Y: ”Kylhän se työnantaja työelämässä rahoittaa. Nykyään koulua rahoittaa 50 
% kunnat ja 50 % valtio, vai onks se 45 % ja 55 % ...” 
Y: ”Ei sen opettajan itse ainakaan, et jonkun tahon se pitäis kustantaa. Se on 
ihan päivän selvää. Ei opettajan palkoilla mitään täydennyskoulutusta kustan-
neta.”  
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Y: ”No, siis sanotaan näin, et mun mielestä ois hyvä, jos yhteiskunta pystys 
panostamaan siihen taloudellisesti niin, että se ei oo erotteleva tekijä.” 
 
Koulutusryhmän mielestä valtio ja kunnat vastaavat täydennyskoulutuksen rahoi-
tuksesta. Osaksi myös opettaja itse voisi olla vastuussa kustannuksista. Kustantaja 
voisi olla riippuvainen harkinnanvaraisesti myös koulutuksen taustalla vaikuttavas-
ta tarpeesta, jolloin esimerkiksi koulutuspoliittiset aiheet valtion olisi kustannetta-
va. Kuntatyönantajan etuna nähdään kustannustahojen monipuolisuus. Myös päät-
täjät olivat hyvin yksimielisiä täydennyskoulutuksen rahoituksesta. Työnantaja on 
velvoitettu maksamaan ainakin osa, sillä opettajien täydennyskoulutus liittyy työ-
hön. 
M: ”Mä luulen, et siinä on semmosia käytäntöjä monessa paikassa, että ne 
kustannukset, etenkin pitkäkestosessa koulutuksessa, jaetaan. Ihannetapauk-
sessa tietysti opettajan kannalta on niin, että näistä erilaisista ennakkoon mää-
ritellyistä tarpeista, jotka koskee esimerkiksi koko sen työyhteisön kehittämis-
tä, et se ihminen lähetetään koulutukseen ja hänen koulutuskustannuksensa 
maksetaan.”  
M: ”Jos tulee hallitusohjelmasta lisävelvoitteita tavallaan ja lisätarpeita, jotka 
tulee sieltä, niin silloinhan se olis valtion kustantamaa. Mut tietysti työnanta-
jat, koulutuksen järjestäjät, niin kuuluuhan heillekin osa näistä kustannuksista. 
Et kyllähän siinä on aika tärkee nähdä se valtio–kunta-suhde, että mitkä on ne, 
et mistä se tarve siihen täydennyskoulutukseen on tullut.”  
P: ”Nyt kun ne miettii tätä lakia alustavasti, täydennyskoulutuslakia, niin siinä 
ajateltiin, että valtio antaa valtionosuuksina osan ja sitten varmaan kunnat tai 
koulutuksen järjestäjät siis niin loppuosan. Et kyl se sillä tavalla menee mun 
mielestä, jos multa kysytään.”  
 
Valtionosuuksilla rahoitettaisiin osa täydennyskoulutuksesta. Nykyisin käytetään 
vuosittain yli 60 miljoonaa euroa valtion varoja täydennyskoulutukseen. Koulutuk-
siin osallistuminen kuitenkin fokusoituu ja kasautuu siten, että samat henkilöt kou-
luttautuvat yhä uudelleen ja useampaan kertaan. Samalla suuri osa opettajista jää 
vuosittain täysin ilman täydennyskoulutusta. 
P: ”Mutta se täytys jonkinasteisesti virallistaa tämä kustannusten jako, että 
tämmösenä kelluvana se ei oikein toimi, että valtio ja kunta ja opettaja itse on 
minusta ne kolme tahoa, jotka tässä voivat olla kustantajina.” 
 
Kuvio 17 kerää rahoitukseen liittyvät asiat haastatteluryhmittäin eriteltynä. 
 




Kuvio 17. Täydennyskoulutuksen rahoitus. 
 
7.2.7	   Ongelmia	  
Kaikissa haastatteluryhmissä haastattelutilanteissa esille nousi myös täydennyskou-
lutukseen liittyviä ongelmia. Ongelmat eivät olleet omana haastatteluteemanaan 
vaan nousivat esille eri vaiheissa keskusteluita. Opettajia, kuntaa ja koulutusryh-
mää huolettavat oman luokan jättäminen ja sijaiset. Opettajat eivät halua ottaa pal-
katonta vapaata koulutukseen. Opettajat myös kokivat työpäivän jälkeiset koulu-
tukset erityisen raskaina. Osa jättää osallistumatta koulutuksiin oman jaksamisen 
vuoksi, vaikka koulutus ei olisikaan maksullista 
O: ”Se on hirveen hieno miettiä näitä, et ois muutaman päivän useemman ker-
ran vuodessa jossain. Eli on yhtä kuin jätät laumas tänne, jossa saattaa olla ja 
on yleensäkin hyvin hankalia tyyppejä, oppilaita. Ja niitä sitten saa setviä pit-
kän aikaa sen jälkeen, kun on käyny jossain koulutuksessa, ollu poissa ja täällä 
on sotkettu kaikki asiat.” 
O: ”Mut se on niin väsyttävää lähtee koulupäivän jälkeen jonnekin koulutuk-
seen, karsii puolet pois, ei vaan jaksa.” 
M: ”…se, että jos ei sijaista ole, niin sehän tarkoittaa, että se kynnys lähteä, 
kun ajatellaan, että kollegat joutuu tekemään ne hommat tai sitten itse tekee 
etukäteen tai jälkikäteen tai sitten, että siellä ei oikeesti tapahdu mitään käy-







Opettaja lomastaan (O) 
Päättäjätaho (P), OKL eli yliopistotaho (Y), koulutusryhmä eli muut kouluttajat 
(M), opettajaryhmä (O), rehtorit (R) ja kunta (K). 
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Omassa työyhteisössä ja omaan opetukseen sovellettava ammatillinen kehittymi-
nen ei vaadi jatkuvia sijaisjärjestelyjä. Opettajan ei myöskään tarvitse jaksaa erillis-
tä koulutusta koulupäivän jälkeen, joten kehittämiseen on helpompi lähteä mukaan. 
Toisaalta kunnilla ei ole rahaa, joten koulutukseen ei pääse helposti. Rehtorei-
den ja kunnan päähuolena ovat pitkään töissä olleet opettajat, joilla on ”vanhentu-
neita” tietoja sekä taitoja.  
R: ”Mietitään niitä valmiuksia, millä opettajat valmistuu, niin on selvää, että ei 
puhuta valmiista opettajasta vielä, vaan tarvitaan koulutusta.” 
R: ”Siihen ammatilliseen professionaaliin, niin varmasti tarvitaan niinku jat-
koa suoraan siihen opettajankoulutukseen. Iso haastehan tässä on ne, jotka on 
ollu jo pitkään poissa siitä koulutuksesta.” 
K: ”Mun kauhuskenaario on just tämmönen 20 vuotta virassa ollut, joka opet-
taa, niinku 20 vuotta sitten opetettiin. Et mä alan ite kuulua siihen sukupol-
veen ja se on mun kauhuskenaario.” 
 
Kunnan hallintotaholla mietittiin, miten koulutuksessa opittuja asioita siirrettäisiin 
käytäntöön niin, ettei koulutus jäisi vain teorian tasolle. 
K: ”…mitä sitten tapahtuu, kun tullaan koulutuksesta koululle? Mitä sit tapah-
tuu, on paljon oleellisempi asia, kun mitä koulutuksessa tapahtuu.”  
 
Opettajankouluttajat pitivät muutamia toimintatapoja täydennyskoulutukseen sopi-
vina. Esimerkiksi etäopetusta, tieto- ja viestintätekniikkaa ja monimuotokoulutusta 
voitaisiin käyttää oivallisina välineinä opettajien täydennyskoulutuksessa. Nykyisin 
näiden välineiden käyttäminen on suhteellisen pientä. Täydennyskoulutuksen kat-
sottiin olevan nykyisellään sirpaleista ja järjestäjätahojen moninaisuus herättää 
epäilyksiä koulutuksen laadun suhteen. 
Y: ”Täydennyskoulutusta on niin hirveen monenlaista varmaankin. Sehän on 
kauheen sirpaleista nyt ja emmä tiedä sitten, et pitäiskö se jollakin tavalla nyt 
monopolisoida tai kieltää niiltä kaikilta tahoilta, jotka sitä järjestää.” 
Y: ”Mutta en mä rupee menee nyt sormella osottelemaan enkä sanomaan, mi-
kä on huonoo, mut voi olla, et on sitten kaikennäköistä hömppää, kun tota 
markkinat ja bisnes nykyään pelaa.” 
 
Koulutusryhmässä esille nousseet ongelmakohdat liittyivät täydennyskoulutuksen 
rahoitukseen. Erimielisyydet rahoittajatahossa nostavat esille epäilykset toiminta-
edellytysten turvaamisesta. ”Korvamerkitsemättömät” rahat kunta voi kohdentaa 
haluamallaan tavalla. Lisäksi kaivattiin perusteellista määrittelyä termeille täyden-
nyskoulutus, jatkokoulutus ja uudelleen kouluttautuminen. Tältä pohjalta käsittei-
den määrittelyn jälkeen rahoittajankin määrittely saattaisi helpottua. Kansainväli-
nen tiedottaminen ja täydennyskoulutusten aikaiset sijaiskysymykset mainittiin 
myös ongelmakohtina. 
M: ”Et minusta aikalailla on ihminen väärässä ammatissa, jossei opetusalalla 
ole itsestään selvää, että kehittyminen on yks työtehtävä.” 
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M: ”Mikä ero on sillä täydennyskoulutuksella, jatkokoulutuksella ja uudelleen 
kouluttautumisella? Ne on kaikki pitkäaikaisia, mut sillonhan ne, nehän ei silloin 
ole työnantajan kustantamia, jos on kysymys tämmösestä jatkokoulutuksesta tai sit-
ten uudelleenkouluttautumisesta, et käsitteet pitäis olla aika selkeesti mitä puhu-
taan.” 
 
Päättäjien haastatteluissa nousi esille hiukan muista ryhmistä eriäviä ongelmakoh-
tia täydennyskoulutukseen liittyen. Yhteisöllisyyden puuttuminen kouluista, kuten 
myös liialliset projektit, ovat kouluttautumisen ja tiettyyn asiaan kunnolla panos-
tamisen ja paneutumisen esteinä. Lisäksi esille nousivat rahoitukseen liittyvät on-
gelmat ja käytännön ongelma, jossa osa opettajista pääsee moneenkin koulutukseen 
toisten jäädessä kokonaan ilman kouluttautumismahdollisuutta. 
P: ”Musta tää on kaikkein suurin ongelma, käytönnön tason ongelma, et kun 
toiset opettajat ei mee millään koulutukseen ja toiset menee. Et miten, et tää 
on oikeesti yks niitä isoja ongelmia.” 
 




Kuvio 18. Ongelmia liittyen täydennyskoulutukseen. 
 
Opettajien täydennyskoulutus on ollut kiistojen aiheena ja esillä jo vuosikymmeniä. 
Ratkaisemattomia ristiriitojen aiheita on useita ja nämä syyt ovat osaltaan johtaneet 
täydennyskoulutuksen edelleen heikkoon tilanteeseen. Jatkuvasti lisääntyvät ja 
muuttuvat opetukselliset sisällöt ja uudet opetussuunnitelmat pakottavat opettajia 







Yhteisöllisyyden puute (P) 
Useat järjestäjätahot (Y) 
Sirpaleisuus (Y) 
Termien määrittely (M) 
Tutkimustieto käyttöön (K) 
Päättäjätaho (P), OKL eli yliopistotaho (Y), koulutusryhmä eli muut kouluttajat 
(M), opettajaryhmä (O), rehtorit (R) ja kunta (K). 
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nen kymmenien vuosien päästä opettajakoulutuksen suorittamisesta. Tiettynä ajan-
kohta suoritettu pätevyys ei sisältöjen osalta tarjoa ajankohtaista ja relevanttia tie-
toa uran myöhemmissä vaiheissa ellei minkäänlaista lisäkoulutusta olla valmiita 
tarjoamaan ja käyttämään hyödyksi. Jo viimeaikojen erityisopetukseen liittyneet 
muutokset ovat saaneet opettajat ymmälleen, kun uusien tuulien myötä ei relevant-
tia koulutusta ole ollut tarjolla riittävästi. 
Rahoitus täydennyskoulutukselle on ikuinen riidan aihe. Täydennyskoulutusta 
ei kenties nähdä tarpeeksi huomionarvoiseksi rahoitusta myönnettäessä. Vaikka 
valtiolta rahoitus saataisiinkin, edelleen kiistellään siitä, käydäänkö koulutusta 
opettajan omalla ajalla vai työajalla, jolloin työnantajan on etsittävä opettajalle si-
jainen koulutuksen ajaksi. Jos koulutus hoidetaan työajalla, seuraako koulutuksesta 
palkanlisää vai olisiko koulutus palkanlisän tapauksessa käytävä omalla ajalla. 
Opettajan työaika on myös kiistanalainen käsite, sillä palkkausperusteena on ope-
tusvelvollisuuteen perustuva järjestelmä, mutta laskennallisesti ajatellaan kokonais-
työaikaa. Näkemyksiä on monia ja niistä ei suinkaan olla yksimielisiä. Opettajilla 
ei työssään ole laajoja ”ylenemis- ja etenemismahdollisuuksia”, joten lisäkouluttau-
tumisella saataisiin hyvä peruste erottautua myös palkkauksen osalta.  
Etenkin koulutustahon näkemyksen mukaan opettaja itse osallistuisi täyden-
nyskoulutuksen kustannuksiin, jolloin lisäpätevyyttä arvioitaisiin työssä suoriutu-
misen kautta ja tämän myötä vaikutus palkkaukseen voitaisiin perustella. Opettajan 
työssä suoriutumista on kuitenkin vaikea arvioida suhteessa toisiin opettajiin. Vaa-
tivuuden arviointiin ja joustavaan palkkaukseen vaikuttavat monet tekijät eikä niitä 
voida ainakaan toistaiseksi yksiselitteisesti kirjata paperille. Työnantajataho samoin 
kuin yliopiston opettajankoulutuslaitos laittaisivat opettajat omalla ajallaan koulu-
tukseen, mutta samalla tarjoaisivat palkanlisää koulutuksissa käyneille. Päättäjäta-
hon mielestä täydennyskoulutus olisi ilmaista ja lisäpalkkaa tarjottaisiin kelpoisuu-
den laajentuessa. Opettajat itse olisivat valmiita täydennyskouluttautumaan, mikäli 
siitä ei tarvitsisi maksaa ja sen voisi hoitaa osaksi työajalla. Lisäpalkkaa opettajat 
eivät tarvitsisi. Mikään muu taho ei ollut valmis täydennyskouluttamaan opettajia 
työajalla. Tämä tuntuu ristiriitaiselta, sillä yritysmaailmassa kaikki koulutukset 
hoidetaan luonnollisesti työajalla. Koulutukset eivät suoraan kuitenkaan tuo pal-
kanlisää. Täydennyskoulutus on yksityispuolella jokaisen työntekijän oikeus.  
Nykyisellään opettajat joutuvat maksamaan laajemmista täydennyskoulutus-
kokonaisuuksista kalliin hinnan. Joissakin tapauksissa työnantaja tukee koulutusta 
ja korvaa osan tai koko koulutuksen, jos sillä katsotaan saatavan lisäpätevyyttä 
työyhteisön kannalta välttämättömiin työtehtäviin. Palkkauksessa tämä omalla ajal-
la suoritettu osaksi itse maksettu koulutus ei näy mitenkään. Todellisuudessa opet-
tajan palkkaus voi olla samalla tasolla, vaikka joku olisi kouluttautunut laajastikin 
vuosien varrella toisen opettajan käymättä mitään koulutusta pakollisten vesopäivi-
en lisäksi. Opettajien säännöllinen kouluttautuminen tarjoaa suomalaisille lapsille 
päivitettyä opetusta, joten jatkuvaan ammatilliseen kehittymiseen on löydyttävä 
voimavaroja. 
Koulutusten tapahtuessa työajalla työnantajan on palkattava opettajalle sijai-
nen. Joissakin tapauksissa opettajan on vaikea sijaisen saatuaankin lähteä koulutuk-
seen ja jättää luokkansa vieraisiin käsiin. Sijaiselle on laadittava ohjeet poissaolon 
ajaksi, joten opettaja tekee kuitenkin työn etu- ja jälkikäteen koulutustenkin aikana. 
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Pahimmassa tapauksessa sijaisen aikana luokkaan on iskenyt kaaos sekä fyysisesti 
että henkisesti. Osaltaan kaikki tämä johtaa siihen, ettei normaalia päivärytmiä ha-
luta omassa luokassa rikkoa ja kouluttautumatta jatketaan tulevaisuuteen asti. Toi-
saalta, jos työajalla ei ole mahdollista kouluttautua, oma luokka ei jää heitteille 
opettajan poissaolon aikana. Tässä yhteydessä työajalla tarkoitetaan opettajan oppi-
tunteja. 
Päätettiinpä tulevaisuuden suhteen täydennyskoulutusten osalta miten tahansa, 
tärkeintä olisi saada opettajat kouluttautumaan eikä tuudittautumaan siihen uskoon, 
että valmiina ja pätevänä opettajana voi työskennellä eläkeikään ja mahdollisesti 
ylikin. Opettajan vankka työkokemus on tietenkin oma arvonsa ja sen mukanaan 
tuomaa pätevyyttä ei pidä aliarvioida. Työvuodet yhdessä lisäpätevyyttä ja uutta, 
päivitettyä tietoa tarjoavien koulutusten kanssa johtavat varmasti opettajien päte-
vyyden jatkuvaan kasvuun. Jokaisella opettajalla tulisi olla ainakin teoreettiset 
mahdollisuudet itsensä jatkuvaan kehittämiseen. 
 
7.2.8	   Haastattelujen	  koonti	  ja	  analysointia	  
Ryhmähaastattelut kokosivat kattavat täydennyskoulutusnäkemykset kentältä opet-
tajien, rehtoreiden ja kunnan kouluhallinnon tahoilta. Heillä on näkemystä arkipäi-
vän täydennyskoulutustarpeisiin ja käsitys siitä, millaista täydennyskoulutusta to-
dennäköisimmin tultaisiin hyödyntämään ja millaisena se koettaisiin merkittävänä. 
Haastatteluteemat osaltaan johdattivat keskusteluun määrättyjä asioita ja aihealuei-
ta. Esimerkiksi toiminnallisista ja menetelmällisistä täydennyskoulutusprosesseista 
olisi kaivattu lisääkin näkemyksiä. 
Haastatteluista nousi selvästi esille kaikkien haastattelutahojen yksimielinen 
ajatus siitä, että opettajien täydennyskoulutus on välttämättömyys. Opettajien kor-
keasta pohjakoulutuksesta huolimatta eri tahot suhtautuivat kriittisesti nykytilan-
teeseen, jossa täydennyskoulutus ei ole järjestelmällistä ja lähtee liikaa opettajan 
omista intresseistä koulutusresurssien ollessa puutteelliset. Jokainen haastattelu-
ryhmä oli huolissaan opettajista, jotka jatkavat vuosikymmeniä työssään ilman tar-
vittavaa tietojen ja taitojen päivitystä Nykyisellä muutosvauhdilla maailmassa ehtii 
tapahtua todella paljon opettajan valmistumisen ja eläkkeelle siirtymisen välissä ja 
tulevaisuudessa muutosvauhti saattaa vielä nopeutua. Oppilaille halutaan taata päi-
vitetty, yhdenmukainen opetus. 
Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitoksen haastateltavat vastasivat täy-
dennyskoulutusta koskeviin kysymyksiin omista lähtökohdistaan käsin. He edusta-
vat tahoa, jonka tehtävänä on opettajien peruskoulutus. Luonnollisesti heillä on tie-
to peruskoulutuksen sisällöistä ja mielikuva siitä ihanteesta, joka tulevan perus- ja 
täydennyskoulutuksen sisällöllisesti tulisi täyttää jatkumomallin muodostamiseksi. 
Opettajankouluttajat näkivät ammatillisen kehittymisen menetelmät kaikista mo-
nimuotoisimmiksi ja painottivat eniten yhteisöllisiä prosesseja täydennyskoulutuk-
sen toimintatapoina. Opettajankouluttajien mukaan täydennyskoulutuksen voisi jär-
jestää verkkotapaamisten tai muun yhteistoiminnan sekä aktiivisten kokeilujakso-
jen vuorotteluna. Lisäksi luokkahuoneessa olisi tehtävä omaa tutkimusta ja saatava 
tuoretta tutkimustietoa koulun käytänteistä. Muut koulutustahot korostavat täyden-
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nyskoulutuksen kautta tuettavaa kouluyhteisön rakentumista ja kokonaisvaltaista 
kehittymistä. 
Kuntatahokin näkee täydennyskoulutusmenetelmien tukevan yhteisöllisyyttä, 
jossa tietoa reflektoidaan yhdessä yhteisöllisen koulukulttuurin ja opetusympäris-
tön muodostamiseksi. Rehtorien näkökulmasta haluttaisiin myös kouluttautua kou-
luissa aitoa työtä reflektoimalla ja luomalla oppimisverkostoja. 
Päättäjät näkevät täydennyskoulutuksen uusien kehittämishankkeiden, lukemi-
sen, opiskelun, tutkielmien ja työnohjauksen kautta. Asiantuntijayhteisö omassa 
koulussa ja uuden tiedon jakaminen korostavat yhteisöllistä näkemystä. Vain opet-
tajat eivät tuo esille uudenlaista täydennyskoulutusnäkemystä tai koulutusten me-
netelmällisiä prosesseja kurssimuotoisen kouluttautumisen ulkopuolelta. 
Opettajankoulutuslaitoksen ja koulutusryhmän käsitykset ovat vertailtavissa 
niiden kouluttamiseen liittyvien tehtävien vuoksi. Opettajankouluttajat puhuivat 
enemmän tutkimuksen puolesta, mikä johtuu luonnollisesti tutkimustaustasta. Heil-
lä oli eniten intoa lähteä kokeilemaan ja toteuttamaan monimuotoisia kumppanuu-
teen pohjaustuvia ja yhteisöllisiin menetelmiin perustuvia ammatillisen kehittymi-
sen menetelmiä täydennyskoulutuksessa. 
Päättäjätahon erityisosaamista ovat koulutuspolitiikkaan ja koululaitokseen 
liittyvät ratkaisut kuten rahoitus ja lainsäädäntö. Myös opetussuunnitelmista päät-
täminen kuuluu päättäjäryhmän tehtäviin. Ryhmä on kauempana käytännön opetus-
työn tasolta verrattuna muihin haastateltuihin ryhmiin, mutta sitäkin tärkeämpi 
päättäjätason näkökulma on koulutuksellisia suuntaviivoja määriteltäessä. Haastat-
teluissa esille tulleet asiat vaikuttivat päättäjien osalta tutuilta. Haastateltavat ovat 
olleet vaikuttamassa eri strategioiden luomiseen ja ilmaisseet ajatuksiaan aiemmin 
eri konteksteissa. Tämän vuoksi alempien haastattelutasojen näkemyksistä löytyi 
haastatteluissa enemmän uusia näkemyksiä. 
Täydennyskoulutuksesta tulisi koulutoimijoiden eli opettajien ja rehtoreiden ja 
kunnan koulutoimen mielestä luoda yhtenäinen järjestelmä, jossa kunta huomioisi 
koulujen erityistarpeet ja suunnittelisi koulutusta yhdessä yliopiston kanssa. Mah-
dolliset muut monitasoiset toimijat hyväksyisi yliopisto. Opettajankoulutuslaitos ja 
koulutustaho sekä päättäjät jakoivat myös yhtenevän mielipiteen yliopiston pääroo-
lista täydennyskoulutuksen järjestäjätahona ja etenkin täydennyskoulutuksen orga-
nisoijana. Yliopistolla perustellaan olevan uusin tutkimustieto ja asiantuntemus 
hallussaan samoin kuin peruskoulutuksen mukanaan tuoma näkemys koulutukselli-
sista sisällöistä.  
Helsingin yliopiston strategiassa mainitaankin, että tutkimustulokset ja osaa-
minen olisi saatava paremmin yhteiskunnan käyttöön. Myös Vokke-projekti mää-
ritteli yliopiston vastuulliseksi opettajien täydennyskoulutuksen järjestäjätahoksi. 
Opettajankouluttajat ja päättäjät näkivät mielellään mukana myös muita tahoja, jot-
ka sovitussa määrin ja sovittujen alueiden osalta ottaisivat vastuulleen täydennys-
koulutusta. Tässä esille nousi kysymys ulkopuolisten kouluttajien koulutuksen laa-
dusta ja asiantuntijuudesta, joihin olisi kiinnitettävä huomiota. Myös koulutustaho 
näki yliopiston rinnalla muitakin täydennyskoulutuksen järjestäjiä, joihin koulu ja 
kunta intresseineen saisivat vaikuttaa. Yhteistyössä toteutetun täydennyskoulutuk-
sen myötä ammatillisen kehittymisen mukana korostettua kumppanuutta voitaisiin 
lisätä. 
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Täydennyskoulutuksen itsessään haluttiin olevan elinikäisen oppimisen peri-
aatteiden mukaisesti jatkuvaa eli pitkäkestoiseksi luokiteltua. Päättäjien mukaan 
elinikäisestä oppimista toteutettaessa opettajan omia intressejä ei saisi jättää huo-
miotta, sillä samalla pidetään yllä työmotivaatiota ja luonnollisesti jatkuvaa koulu-
tusmyönteisyyttä. Monenmuotoiset koulutukselliset ratkaisut laajentaisivat täyden-
nyskoulutuksen käsitettä kurssien tai suppeiden moduulimuotoisten jaksojen ulko-
puolelle. Vokke-projekti toi aiemmin esille täydennyskoulutukseen liittyvät tutki-
mus- ja kehittymishankkeet, joita voitaisiin toteuttaa koulutusohjelmien ja lyhyt-
kurssien rinnalla. 
Täydennyskoulutuksen vaikutus palkkaukseen on ristiriitainen kysymys, kos-
ka omalla kustannuksella tapahtuvaan täydennyskoulutukseen kaikilla ei ole varaa. 
Opettajat toivoisivatkin vain maksutonta kouluttautumismahdollisuutta. Koulutuk-
sen vaikutusta palkkaan opettajat eivät näe niin tärkeänä. Toisaalta muualla on tul-
lut esille, että toivotaan koko työyhteisön kehittymistä. KYTKÖS-hanke korosti 
raportissaan myös yhteisöllisyyttä ja yhdessä työpaikalla oppimista. Koko yhteisön 
kehittyminen vaarantuu, jos vain osa kouluttautuu parhaaksi katsomallaan tavalla. 
Opettajankoulutuslaitoksen ja päättäjien mielestä kokonaisuuden tai mahdollisen 
arvosanan suorittamisen kelpoisuutta laajentavassa tai lisäävässä tapauksessa tulisi 
näkyä palkkauksessa. Koulutustahon mielestä täydennyskoulutuksen ei tulisi suo-
rittamisen jälkeen suoraan vaikuttaa palkkaukseen vaan osa palkkauksesta pitäisi 
perustua henkilökohtaiseen suoriutumiseen ja tätä osaa voitaisiin korottaa koulu-
tuksen jälkeen, mikäli siihen löytyisi perustetta itse työtehtävistä tai työsuorituksis-
ta. Opettajien palkkaukseen toivottiin lisää joustavuutta täydennyskoulutuksen 
myötä. Palkan joustavuus opettajalla ei ole yksityisen sektorin yrityksiin verratta-
vissa tai järjestettävissä, joten palkkaus asettaa omat haasteensa tulevaisuuden täy-
dennyskoulutukselle. 
Jatkumoaiheissa pinnalle nousivat yhteisöllisyys, mentorointi, maahanmuutta-
jat ja erityispedagogiikka. Haastatellut ryhmät olivat melko yksimielisiä tärkeim-
mistä jatkumoaiheista, vaikka perustelivatkin tarpeet omista näkökulmistaan. Yli-
opiston stragioiden mukaan tutkimuksen roolin lisäksi monimuotoiset koulutuksel-
liset ratkaisut olisivat tulevaisuudessa tärkeitä. Haastatteluissa tulikin esille, ettei 
koulutusten nykypäivänä tarvitse olla paikkaan sidottuja. Koulutustaho puolestaan 
painotti erityispedagogisen tietämyksen lisäämistä jatkumoissa.  
Moniammatillinen yhteistyö nähtiin tärkeänä tekijänä tulevaisuuden täyden-
nyskoulutuksessa. Yhteistyön osalta esille nousi lukuisia tahoja. Laajennettu 
kumppanuuden määritelmä nähtiin tärkeänä ja kumppanuutta koulumaailmassa tu-
lisi lisätä sekä täydennyskoulutuksen osalta että koulun arkipäivässä. Kumppanuu-
den osalta ryhmät näkivät moniammatillisen kumppanuuskysymyksen täysin oman 
työnsä näkökentästä. Kansainvälisyys mainittiin yliopiston tuottaman tiedon hyö-
dyntämisen ohella useimmin kehittämiskohteena. Kansainväliset hankekump-
panukset voisivat suunnitella pitkäkestoistakin molempia osapuolia hyödyttävää 
yhteistoimintaa, jonka myötä nämä ulkomaiset kumppanuudet säilyisivät jatkossa-
kin. Jokaisen ryhmän näkökantoja olisi mahdollista hyödyntää ja nähdä kump-
panuus laajempana kokonaisuutena. Myös yliopiston strategiat, KYTKÖS-hanke ja 
Opetusministeriö painottavat kaikki kumppanuutta. Yhteistyötahot ja yhteistoimin-
ta koulutuksellisten projektien muodossa voisi olla täydennyskoulutuksessa perus-
Suomalaiset täydennyskoulutusnäkökulmat 141 
 
tavanlaatuisessa asemassa. Työelämäyhteydet ja moniammatillinen yhteistyö, jossa 
jokaisella olisi selkeästi määritelty vastuualueensa olivat myös kumppanuuksissa 
toivottavia samoin kuin yliopisto täydennyskoulutuskumppanina. 
Täydennyskoulutuksen tulisi vastata työelämän tarpeisiin. Työelämässä näh-
dään selkeät tarpeet täydennyskoulutukselle, vaikka koulutuksen pakollisuus aihe-
uttaisi mahdollisesti opettajilla vastustusta. Rehtorit ja kunta pelkäävät, että ilman 
pakollisuutta yhteisöä ei voida kehittää ja koulutusta todella tarvitsevat jäävät sen 
ulottumattomiin. Koulutustahon mielestä jokaisen opettajan henkilökohtainen ke-
hittyminen sekä käytännöllisyys, joka pohjautuu teoriataustaan, nousivat selkeim-
min esille. Tätä vasten peilaamalla jokaiselle opettajalle olisi henkilökohtaisesti 
hyötyä täydennyskoulutuksesta sen arjen työhön tuoman motivaation ja uusien 
työskentelymallien vuoksi. Opettajankoulutuslaitoksella työelämässä nähtiin tarvet-
ta uusille opetus- ja arviointimenetelmille sekä kollegiaaliselle yhteistyölle ja tut-
kimukselle. Näilläkin alueilla itseään kehittäen opettajan oma työssä jaksaminen ja 
arkipäivä muuttuisivat innokkaaksi uuden kokeilemiseksi. Yliopiston strategiassa 
mainitaankin täydennyskoulutus yhtenä motivaation ja jaksamisen välineenä. 
Päättäjät toivat lisäksi esille, että työelämässä yhteisölliset tarpeet ovat tällä 
hetkellä vahvasti esillä kuten myös kaikenlainen muu yhteistyö, josta jo moniam-
matillisten kumppanuuksien kohdalla mainittiin. Lisäksi uudet menetelmät ja tut-
kimustiedon tuominen käytäntöön ovat täydennyskoulutukseen kaivattuja. Yhtei-
söllisyys jää puuttumaan liian monesta koulusta kokonaan ja liikaa projekteja aloi-
tetaan ja jätetään roikkumaan saamatta niitä päätökseen. Sitoutuminen yhteisölli-
seen kehittämiseen jää syntymättä. Ongelmana täydennyskoulutuksessa on myös 
koulutuksen kasaantuminen, jolloin osa käy monissakin koulutuksissa osan jäädes-
sä kokonaan vaille täydennyskoulutusta. 
Rahoittajatahosta lähes kaikki ovat yksimielisiä. Pääasiassa nähtiin, että valti-
on tai kunnan olisi rahoitettava täydennyskoulutus. Opettajankouluttajat eivät ha-
lunneet opettajalle itselleen kustannuksia, koska se vähentäisi jälleen tasavertaisia 
kouluttautumismahdollisuuksia. Kuitenkin opettaja, joka täydennyskoulutukseen 
osallistuu, saattaa ”maksaa” koulutuksesta omalla vapaa-ajallaan. Täydennyskoulu-
tuksen ollessa työhön liittyvää koulutusta päättäjätaho näki selkeästi kuntatyönan-
tajan tehtäväksi rahoittaa henkilöstönsä täydennyskoulutusta yhdessä valtion kans-
sa.  
Yhtenäisen järjestelmän tarpeesta ollaan yksimielisiä. Vokke-projekti tuo esil-
le täydennyskoulutuksen jatkumon. Päättäjäryhmän näkökulmasta tästä tärkeästä ja 
ajankohtaisesta aiheesta ollaan jo liiankin kauan väännetty kättä. Rahoituskanavien 
käyttäminen ja järjestäminen on ollut epäselvää. Yksinkertaistetusti rahoituksen ol-
lessa kunnossa yliopiston voisi vastuuttaa täydennyskoulutuksen organisaattoriksi. 
Samalla muita koulutustahoja vedettäisiin mukaan omien erityisosaamistensa kaut-
ta. Kouluyhteisöjen osaamiskartoitusten ja kehittämissuunnitelmien mukaan yhtei-
sö voisi lähteä yhdessä täydennyskouluttautumaan projektivetoisesti, jossa jaettai-
siin vastuualueita henkilöstölle niiden omien tarpeiden sekä intressien mukaisesti. 
KYTKÖS-hanke suositteleekin juuri tämän suuntaista yhdessä kouluttautumista. 
Kumppanuudet sekä monimuotoiset työskentelytavat kuuluisivat vahvasti mukaan 
täydennyskoulutusskenaarioon. Täydennyskoulutuksessa ei käytetä mahdollisuuk-
sien rajoissa olevia täydennyskoulutukseen sopivia työtapoja ja koulutus on sirpa-
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leista. Ongelmaksi nousee lukuisten järjestäjätahojen tapauksessa myös laadun-
varmistus.  
Haastatteluvastauksissa yllättävinä eroina ryhmien välillä korostuivat opettaji-
en perinteiset täydennyskoulutusnäkemykset verrattuna opettajankouluttajien ko-
keilunhaluisempiin ammatillisen kehittymisen näkemyksiin. Opettajien lisäksi 
muut ryhmät eivät juuri usko perinteiseen täydennyskoulutusmalliin, joka jättää 
osan koulutusta tarvitsevista opettajista koulutusten ulkopuolelle. Koulujen ope-
tusmenetelmien ja koulukulttuurin muuttuessa myös täydennyskoulutus tarvitsee 
uudistuvia toimintatapoja, joissa korostuu myös kouluelämässä painottuva yhteisöl-
lisyyden elementti. 
Kaikki pitivät elinikäistä oppimista ja peruskoulutusta seuraavaa täydennys-
koulutusjatkumoa tärkeänä ja välttämättömänä asiana, mutta perustelut tärkeyden 
suhteen vaihtelivat haastatteluryhmästä riippuen. Yhteisöllisyys ja samalla yksilön 
kehittyminen kumppanuuspainotteisessa täydennyskoulutuksessa nousivat sel-
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Opettajien täydennyskoulutuksen vastuulliseksi koordinoijaksi ja järjestäjätahoksi ryhmät 
mieltävät pääasiassa yliopiston. Vokke-projekti korosti myös yliopiston vastuuta täyden-
nyskoulutuksen järjestäjätahona. Elinikäinen oppiminen nähdään tärkeäksi. Kunta työnan-
tajana valikoisi koulutukseen menijät. Suurin osa haastatelluista ryhmistä näkisi koulutuk-
sen vaikuttavan palkkaukseen. Opettajille tällä ei ollut merkitystä, jos koulutus olisi maksu-
tonta. 
 
Täydennyskoulutuksen jatkumoaiheista tärkeimpinä esille nousivat mentorointi, yhteisölli-
syys, maahanmuuttajat/monikulttuurisuus ja erityispedagogiikka. Yhteisöllisyys tulee esille 
KYTKÖS-hankkeen raportissa. 
 
Moniammatillisina kumppaneina täydennyskoulutukselle nähtiin etenkin yliopisto sekä alu-
eelliset kumppanit lähikouluista seudun yhteistyöhön. Yliopiston strategioissa korostetaan 
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yhteistyötä eri osapuolten välillä. Myös opetusministeriö tuo täydennyskoulutukseen liitty-
vät kumppanuudet esille. 
 
Täydennyskoulutuksessa olisi otettava huomioon työelämän tarpeet, jotka vaativat kollegi-
aalista yhteistyötä ja verkostoja, tietojen päivittämistä, teoriapohjaa sekä tutkimusta käy-
tännön kehittämistyön taustalla. Ammatillisen kehittymisen strategiat esittävät, että opetta-
ja kasvaa ja kehittyy ammatillisesti työelämän aikana. Kehitystarpeisiin on vastattava työ-
elämän aikaisella koulutuksella. 
 
Yhteisöllisyys ja monimuotoisuus sekä uudet koulutukselliset ratkaisut ja innovaatiot tulisi 
ottaa opettajien täydennyskoulutuksen osaksi.Vokke-projekti näkee tutkimus- ja kehittämis-
hankkeet koulutusohjelmien ja lyhytkurssien rinnalla tärkeiksi täydennyskoulutusmalleiksi. 
 
Yllättävimmät esille nousseet haastatteluasiat liittyivät opettajien vanhakantaiseen, kurssi-
muotoiseen, vaikkakin myönteiseen täydennyskoulutusnäkemykseen sekä opettajankoulutta-
jien monimuotoisia ja yhteisöllisiä menetelmiä korostavaan koulutusjatkumoon. 
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8 Täydennyskoulutustarpeista käytännön jatkumomalliksi 
 
Tulevaisuuden täydennyskoulutuksen jatkumomalli käytännön koulutussuunnitte-
lun apuvälineeksi muotoutuu tutkimuksessa käytettyjen haastatteluryhmien eli 
opettajien, rehtoreiden, kouluhallinnon, opettajankouluttajien ja opettajia täyden-
nyskouluttavien tahojen sekä päättäjätahon näkemysten perusteella mahdollisim-
man joustavaksi, toimivaksi ja tarkoituksensa täyttäväksi kokonaisuudeksi. Tutki-
muksen systemaattinen kirjallisuuskatsaus antaa oman sisältönsä jatkumoille muo-
dostaen täydennyskoulutuksen opettajien peruskoulutuksen ohjelmien jatkumoiksi 
sekä määritellen tärkeimpiä tarpeita eri jatkumo-osille. 
 
Miten aiemmin tuloksissa esitetyt täydennyskoulutustarpeet eroavat  
a) toisistaan  
b) noudatetuista täydennyskoulutuksen suomalaisista käytännöistä? 
 
Lisäksi muodostetaan haastattelunäkemysten pohjalta täydennyskoulutukseen jat-
kumoita, joiden tarpeita ja vaatimuksia selvitettiin aiemmin kirjallisuuskatsauksel-
la. Lopuksi tarkastellaan tutkimuksen luotettavuutta. 
 
8.1 Täydennyskoulutustarpeiden vertailua 
Kuvio 11 luvun 6 lopussa esittää systemaattisen kirjallisuuskatsauksen pohjalta 
tunnistetut kansainväliset täydennyskoulutustarpeet. Luvussa 7 Taulukko 9 kokoaa 
koulutusalan asiantuntijoiden näkemykset Suomen täydennyskoulutustarpeista. 
Kansainvälisistä täydennyskoulutuksista ammatillisen kehittymisen mallien 
kautta nousseet täydennyskoulutustarpeet olivat monelta osin yhteneviä suomalais-
ten täydennyskoulutustarpeiden kanssa. Selkeitä erojakin löytyi. Taulukko 10 ko-
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Arviointi       erilaiset arvioin-
timenetelmät 













Ympäristö   työssäoppimi-
nen, oppimisver-
kostot 
        
Ohjaaja, harjoittelu mentorointi mentorointi mentorointi mentorointi mentorointi mentorointi 
Suunnittelu     tarpeiden 
ennakointi 
      
Yhteisöllisyys, sosi-
aaliset suhteet 
  yhteisöllisyys yhteisöllisyys yhteisöllisyys yhteisöllisyys yhteisöllisyys 
Teoria       tutkimus teoriapohjainen 
käytäntö 
tutkimustieto 
Innovaatiot           uudet menetel-
mät 
Reflektio   työyhteisössä 
oma ja yhteisön 
kehittyminen 
        
 
Yhteydet, yhteistyö ja työyhteisö ovat kansainvälisissa täydennyskoulutustapauk-
sissa merkittävässä roolissa. Suomen tarpeet haastatteluryhmät näkevät omista kon-
teksteistaan tärkeänä täydennyskoulutuksen osana. Yhteisöllisyys on eroteltu 
omaksi tarpeekseen, vaikka osin sen voisi mieltää kuuluvaksi tähänkin tarveluok-
kaan.  
Arviointi nähdään luonnollisena osana kansainvälistä täydennyskoulutustar-
vetta. Suomessa ainoastaan opettajankoulutustaho mainitsi arvoinnin täydennys-
koulutuksen yhteydessä. Vaikuttavaa täydennyskoulutusta kehitettäessä arviointia 
on toteutettava osana koulutusta, jotta koulutus vastaa kysyntään ja ammatillisen 
kehittymisen vaatimuksiin. Täydennyskoulutuksen koordinointia pidettiin Suomes-
sa koulutuksen järjestän vastuulle kuuluvana. Ryhmät todennäköisesti mielsivät 
suunnittelun koordinoinnin kanssa samaan tehtäväkuvaan järjestäjätahon vastuulle, 
minkä vuoksi sitä ei nähty erillisenä tarpeena.  
Erityistä koulutuksellista ympäristöä edellyttivät kansainvälisten koulutusten 
kumppanuus ja käytännön ammatillisen kehittymisen mallit. Suomessa tästä tar-
peesta mainitsivat rehtorit työssä oppimisen ja oppimisverkostojen muodossa. Ny-
kyisellään täydennyskoulutuksessa hyödynnetään vähäisessä määrin erilaisia toi-
mintaympäristöjä. 
Ohjaaja sekä harjoittelu kansainvälisenä täydennyskoulutustarpeena nousi 
meillä esiin mentorointitarpeena, jonka kaikki haastattelutahot nostivat tärkeänä 
esille. Suunnittelusta vain kuntataho mainitsi tarpeiden ennakoinnin. Yhteisöllisyys 
ja sosiaaliset suhteet koettiin tärkeinä koulutuksellisina tarpeina niin Suomessa 
kuin kansainvälisestikin. 
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Ylemmän tason haastatteluryhmät mainitsivat teoriapohjaisen koulutuksen 
täydennyskoulutustarpeena. Kansainvälisissä tarpeissa teoriapohja liittyi kumppa-
nuudessa toteutettavan ammatillisen kehittymisen tarpeisiin. Tutkimukselliset in-
novaatiot sekä reflektio toiminnan kehittämistarkoituksessa saivat enemmän huo-
miota kansainvälisissä täydennyskoulutustarpeissa kuin Suomessa, vaikka niistä 
suppeasti haastatteluissa mainittiinkin. 
Sitoutuminen ja aika ilmenivät suurimpina eroavaisuuksina kansainvälisissä 
täydennyskoulutustarpeissa suhteessa suomalaisiin koulutustarpeisiin. Kansainväli-
sissä malleissa sekä sitoutuminen että aika ilmenivät useimpien ammatillisen kehit-
tymisen mallien tarpeissa, joten niitä tarvittaisiin suurella todennäkisyydellä myös 
suomalaisessa ammatillisen kehittymisen käytännössä. Toisaalta suomalaisissa tar-
peissa esille nousi haastatteluteemoista johtuen erityisiä sisältöalueita kuten moni-
kulttuurisuus, erityispedagogiikka ja kansainvälistyminen, joita ei kirjallisuuskat-
sauksessa oltu eritelty.  
Tässä vertailussa esille ei nostettu koulutuksen vapaaehtoisuutta tai pakolli-
suutta, lisäkelpoisuutta tai koulutuksen myötä maksettavaa palkanlisää sekä koulu-
tuksen maksullisuutta tai maksuttomuutta. Vertailtavien systemaattisen kirjalli-
suuskatsauksen sekä haastatteluaineiston erilaisesta luonteesta johtuen kaikki sisäl-
töalueet eivät ole suoraan verrattavissa. 
 
Suomen täydennyskoulutuskäytäntöjen kehittämistä 
Tällä hetkellä Suomen täydennyskoulutuskäytännöistä puuttuvat suunniteltu järjes-
telmä, johon voidaan sitoutua ja johon käytetään aikaa. Joitakin menetelmällisiä 
rakenteita on jo käynnistetty. Esimerkiksi mentoroinnista ja erilaisten oppimisver-
kostojen luomisesta on saatu hyviä kokemuksia. Käytäntöjä olisi syytä systemati-
soida ja laajentaa valtakunnallisiksi ammatillisen kehittymisen malleiksi.  
Edelleen laajemman mittakaavan kumppanuus puuttuu täydennyskoulutuksen 
toteutuksen taustalta. Koordinoinnissa, innovaatioissa ja koulutuksen teoriaperus-
taisuudessa on kehittämisen varaa. Täydennyskoulutus kaipaa päivittämistä ja py-
syvämpää, organisoitua järjestelmää. Valmisteltuun ja toimivaan kokonaisuuteen 
sitoutuminen olisi yksilön ja yhteisön yhteinen vastuutehtävä. Yhteisöllinen kehit-
tyminen on sekin tällä hetkellä vailla systematisointia ja laajempia kokonaisuuksia 
tai suunnitelmia. Ilman systemaattista järjestelmää, jonka kautta ammatillinen ke-
hittyminen on osa elinikäistä oppimista, opettajilta ei voida vaatia myöskään elin-
ikäisen oppimisen asennetta. 
 
8.2 Jatkumot ja niiden vaatimat tarpeet itsenäisinä sekä 
toisistaan riippuvaisina 
Kuntien tulisi toteuttaa opettajien täydennyskoulutus yhteistyössä yliopiston kans-
sa. Yliopiston roolia opettajien peruskouluttajasta tulee kasvattaa opettajien täy-
dennyskoulutuksen järjestämiseen. Tällä tavalla täydennyskoulutuksesta muodos-
tuu luonnollinen jatkumo opettajan peruskoulutuksen opinnoille. Yliopiston vas-
tuulle tulisi antaa täydennyskoulutuksen suunnittelu, koordinointi ja osa täyden-
nyskouluttamisesta. Täydennyskoulutus tulisi organisoida opettajankoulutuslaitok-
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sen ja ainelaitosten kanssa yhteistyössä. Mahdollisesti muita tahoja voisi sisällyttää 
täydennyskoulutuksen järjestäjätahoiksi soveltuvin osin yliopiston suunnitelmien 
mukaisesti. Edelleenkin yliopiston rinnalla opettajien täydennyskoulutusta voidaan 
toteuttaa myös muulla tapaa aihealueesta ja tarpeesta riippuen esimerkiksi lyhyt-
kursseina tai -koulutuksina, mutta jatkumomallista täydennyskoulutusta koordinoi-
sivat yliopistot. 
Kaikille opettajille tarkoitetut täydennyskoulutusmoduulit suoritetaan jatku-
moissa 3–5 vuoden välein ja suoritettu moduuli on edellytys palkan määrävuosiin 
sidotuille korotuksille. Näin varmistetaan jokaisen opettajan kouluttautuvan sään-
nöllisesti edes yhden jatkumon sisältömoduulin verran. Halutessaan opettaja voi 
suorittaa kokonaisen jatkumokokonaisuuden, jolloin suorituksesta seuraisi yliopis-
tollinen 25 opintopisteen kokonaisuus. Tämän suorituksen voidaan katsoa vaikut-
tavan opettajan työssä suoriutumiseen ja näkyvän palkkauksessa sovitun korotuk-
sen verran.  
Jatkumoiden ei ole tarkoitus sisältää kirjallisuuden tenttimistä suuressa mitta-
kaavassa, vaan pääpainon tulisi olla yhteisöllisissä projekteissa, tutkimusryhmien 
muodostamisessa ja työskentely-yhteisön kehittämisessä. Opettajan peruskoulutuk-
sessa suoritetaan ensin noin kolme vuotta kestävä kasvatustieteen kandidaatin tut-
kinto. Tämän jälkeen kasvatustieteen maisterin tutkinnon opinnot kestävät noin 
kaksi vuotta. Perusopinnoista valmistumisen jälkeen on vuorossa induktiokoulu-
tusvaihe, joka kestää 3−5 vuotta.  
Systemaattisen kirjallisuuskatsauksen tuloksissa raportoidut tarpeet ovat huo-
mionarvoisia jatkumomallia järjesteltäessä ja toteutettaessa. Ne antavat suuntavii-
vat niistä resursseista, joita on oltava käytössä jatkumoita rakennettaessa. Kustan-
nuksiin varattavat määrärahat puuttuvat tarveanalyysistä, mutta riittävät resurssit 
takaavat käytännön sujuvan toteutuksen. Riittämättömin resurssein jatkumomallia 
ei luonnollisesti kyetä rakentamaan. 
Induktiokoulutus. Koulutukseen sisältyy kaikille tarkoitettuina opintoina men-
torointiin osallistuminen. Vertaismentoroinnista, jota käsiteltiin luvussa 3, on saatu 
hyviä kokemuksia opettajien keskuudessa. Induktiokoulutuksessa mentorointia 
voidaan toteuttaa parimentorointina, jolloin aloittelevalla opettajalla on kokenut 
mentoriopettaja tukenaan. Myös vertaismentorointi, jossa mentorointiryhmässä on 
useampia noviisiopettajia sekä kokeneempia opettajia, on mahdollinen. Induktio-
koulutukseen sisällytetään pakollisen mentoroinnin lisäksi valinnaisia osioita, ku-
ten myöhemmässä vaiheessa vertaismentorina toimiminen, oppilasarvioinnin har-
joitteleminen sekä kodin ja koulun välisen yhteistyön vahvistaminen. Induktiokou-
lutuksen sisällöt muotoutuvat koulutettavien tarpeiden mukaan. Tukiryhmässä on 
mahdollista ottaa esille uuden opettajan työstä nousseita haasteita ja kysymyksiä. 
Tärkeintä on, ettei noviisiopettaja jää työelämään astuessaan yksin. 
 
Induktiokoulutuksen sisältöjä: 
• kaikille tarkoitettu mentorointiosuus: parimentorointi, vertaismentorointi 
tai muu pienryhmän mentorointi 
• oppilasarviointi 
• oman työn suunnittelu 
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• kodin ja koulun välinen yhteistyö 
• uuden opettajat arkipäivän haasteet 
• oman työn reflektointi: esim. oppimispäiväkirjan avulla 
• työn ja vapaa-ajan erillisyys 
• yhteisopettajuus/muu yhteisöllinen toiminta 
 
Tutkimus täydennyskoulutusjatkumona. Tutkimuspainotteinen täydennyskoulutus-
jatkumo on mahdollista valita suoritettavaksi induktiokoulutuksen jälkeisinä vuosi-
na tai oman valinnan mukaan muiden jatkumoiden välissä/jälkeen. Kaikille tarkoi-
tettuna osiona tutkimusjatkumossa on omaa työtään tutkivan opettajan osuus. Osi-
ossa perehdytään omassa työssä oleviin haasteellisiin kysymyksiin ja etsitään niille 
ratkaisuja ja vastauksia kirjallisuudesta, opintoryhmän kanssa yhdessä tai pieni-
muotoisen tutkielman avulla. Pedagogiset päätökset pohjautuvat Toomin ym. 
(2010, 333) mukaan teoreettiselle pohjalle ja opettaja soveltaa tuoretta tutkimusta 
työhönsä. Tässä jatkumossa yhteisen osion lisäksi valinnaisesti suoritettaviin osiin 
kuuluvat mahdollisten jatko-opintojen suorittaminen sekä oman lisensiaatti- tai väi-
töskirjatutkimuksen tekeminen. Tutkimusryhmän kanssa voidaan suunnitella pie-
nempiä osatutkimuksia ja toteuttaa näin laajempi tutkimuskokonaisuus yhdessä. 
Opettajan omat intressit määrittelevät tutkimuspainotteisen täydennyskoulutusjat-
kumon laajuuden. Tutkimuspainotteinen täydennyskoulutusjatkumo vaatii aikaa, 
ekspertin panosta, arviointia, uusia innovaatioita, hyvää koordinointia, sitoutumis-
ta, työparia, työyhteisöä ja yhteistyötä. 
 
Tutkimusjatkumon sisältöjä: 
• kaikille tarkoitettu osuus: omaa työtään tutkiva opettaja – työssä kohdatut 
haasteet 
• jatko-opinnot 
• oma tutkielma tai tutkimus 
• tutkimusryhmän kanssa yhteistyössä toimiminen 
• uuden tiedon tuottaminen 
• raportointi 
 
Käytäntö työelämän tarpeisiin. Edelleen jatkumon voi suorittaa haluamassaan vai-
heessa induktiokoulutuksen jälkeen. Suoritusjoustavuudella pyritään takaamaan 
mielenkiinnon ja motivaation säilyminen ja mahdollisimman vapaa ja laajasti toi-
miva täydennyskouluttautuminen. Kaikki perehtyvät itseään kiinnostavaan asiaan, 
jonka tuloksia ja toimivuutta pohditaan yhdessä ja kokeillaan käytännössä. Lisäksi 
vapaasti valittavissa sisällöissä on mahdollista laajentaa näkökulmia, jolloin omaan 
käytännön ongelmaan etsitään uusia ratkaisuja. Esimerkiksi erityispedagogiikkaan 
on viime aikoina kaivattu lisäkoulutusta ja uusimmat erityispedagogiset koulua lä-
hellä olevat tutkimukset ja lisätietoa tarjoavat osallistujalähtöiset kurssit tuovat uut-
ta tietoa kouluttautujille. Työelämän tarpeet otetaan huomioon käytäntölähtöisessä 
jatkumossa. Käytännön jatkumon toteuttamisessa on otettava huomioon: opetta-
jayhteisö, yhteydet, kehittymiseen sitoutuminen, aika, opetussuunnitelman uudista-
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minen, käytännön uudet ohjausmateriaalit, hyvä koordinointi, arviointi, ympäristö, 
työn ohjaaja ja kanssakäyminen kollegoiden kanssa. 
 
Käytäntöjatkumon sisältöjä: 
• kaikille tarkoitettu osuus: uuteen, mielenkiintoiseen asiaan perehtyminen ja 
sen toimivuuden ja käytännön yhteyksien löytäminen 
• opetusmenetelmien kehittäminen 
• tiedon/teorian arviointi 
• kriittisyys ja perusteleminen 
• yksilöllisten käytännöstä nousevien tarpeiden tiedostaminen ja ratkaisujen 
etsiminen 
• kokeilu ja testaaminen 
 
Kumppanuusjatkumo. Jatkumon voi suorittaa milloin tahansa induktiovaiheen suo-
rittamisen jälkeen. Kumppanuuspainotteinen täydennyskoulutusjatkumo painottaa 
täydennyskoulutuksen sisältöalueena kumppanuutta. Kumppanuudessa korostetaan 
yhteisöllisyyttä sekä etenkin yliopiston kanssa toimivaa yhteistyötä sekä verkostoi-
tumista. Jatkumo on hyvä tuoda esille omassa kouluyhteisössä ja mahdollisesti si-
touttaa useampi täydennyskouluttautuja samaan kehittymisprojektiin mukaan. Ide-
aalitapauksessa koko työyhteisö kehittyy jatkumon mukana tehtävien projektiluon-
toisten kehittämistoimien myötä. Kaikille tarkoitetussa osassa valitun kumppanin 
kanssa tehdään projektisuunnitelma ja toteutetaan yhteistyöprojekti liittyen valit-
tuun ympäristöön luokkahuoneessa, työyhteisössä tai aihekokonaisuudessa. Kump-
pani voi olla myös verkostoitumisen kautta ja kauempaakin hankittu. Pääpaino on 
yhdessä tekemisessä. Muissa jatkumon osissa on valittavissa erilaisiin kump-
panuuksiin liittyviä sisältöjä ja projekteja. Pääpaino on opettajan omassa yhteisös-
sään tekemässä kehittämistyössä ja etenkin oppimisympäristön tai -menetelmien 
kehittämisessä niin luokkahuone- kuin kouluyhteisötasollakin. Yhteisölliset aktivi-
teetit, reflektio ja kumppanuuden vastavuoroinen ohjaus ovat omia sisältöalueitaan. 
Kumppanuuspainotteinen jatkumo tarvitsee yhteistyötä, sosiaalisia suhteita, työpa-
ria, ammatillisia keskusteluja, työyhteisöä, prosessin suunnittelua, yhteisöllisiä ak-
tiviteetteja ja projekteja, reflektiota, teoriaa, tutkimusta ja kirjoittamista, ympäris-
töä, harjoittelua, todellisia luokkahuonetilanteita, yhteyksiä koulun ja yliopiston 
välillä ja positiivista oppimisympäristöä, palautetta, eksperttiä, ohjausta ja mento-
rointia. 
 
Kumppanuuspainotteisen jatkumon sisältöjä: 
• kaikille tarkoitettu osuus: kumppanin kanssa projektisuunnitelma ja ohja-
uksessa tehtävä kokeiluluonteinen yhteistyöprojekti, tavoitteena tuot-
taa/löytää uutta 
• erilaiset kumppanuudet 
• yhteisölliset aktiviteetit 
• luokkahuoneprojektit 
• koulu ja yliopisto yhdessä 
• positiivisen oppimisympäristön luominen 
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• kollegiaalisen yhteistyön rakentaminen ja kehittäminen 
 
Päivitysjatkumo. Päivitysjatkumoon on tarkoitus koota sisältöjä, jotka ovat ajan-
kohtaisia ja joita on helppo lisätä ja muuttaa tarvittaessa. Jokaisesta päivitettävästä 
sisällöstä on tarkoitus laajentaa oma jatkuvampi kokonaisuutensa. Yksi sisältöalue 
ei siis ole ainoastaan yksi lyhytkurssi, vaan rakentuu laajemmaksi sisällöksi omaa 
työtään tutkivan opettajan ideologiaan liittyen. Jokaiselle tarkoitettu osio on päivi-
tettävien osioiden perusteissa, mutta laajemmassa mittakaavassa on mahdollista 
suorittaa jokaista sisältöaluetta laajentavat kokonaisuudet. Aine- ja pedagoginen 
tieto laajenee ja omaa tutkintoa on mahdollista päivittää ajankohtaisin sisältöaihein. 
Ajankohtaiset sisältöalueet kytkeytyvät mahdollisuuksien mukaan muihin jatku-
moihin poikittaissuuntaisesti. Jatkumon tarpeiksi vaaditaan aikaa, eksperttejä to-
teutuksen toimivaksi saattamiseen ja jatkuvuuden toteuttamiseksi, kriittistä arvioin-




• kaikille tarkoitettu osuus: ainesisältöjen ja pedagogisen tiedon laajentamis-
ta valiten tarjottimen aiheista tarvittavan syvälliseen perehtyneisyyteen joh-
tavan kouluttautumisen 










• työuran päättyminen 
 




Kuvio 19. Täydennyskoulutuksen jatkumot opettajankoulutuksessa. 
 
Kuvio 19 esittää opettajankoulutuksen jatkumoa, jossa opettajan peruskoulutusta 
seuraa induktiokoulutus ja tämän jälkeen täydennyskoulutuksen jatkumot elinikäi-
sen oppimisen ja itsensä kehittämisen periaatteita noudattaen. Jatkumoista on mah-
dollista yhdistellen luoda myös poikittainen versio ja uniikki kokonaisuus, jossa on 
valittu osia eri jatkumoista. Tällä tavalla mahdollistetaan yksilölliset ratkaisut ja 
monimuotoinen kouluttautuminen, joka tukee elinikäistä itsensä kehittämistä ja 
omista intresseistä nousevaa, omaehtoista kouluttautumista. Ylemmältä taholta tu-
leva kouluttautumispakko ei tuota käytännön työssä näkyviä tuloksia pitkällä aika-
välillä. Kouluttautumisen on lähdettävä osaksi yksilönäkökulmasta ja yksilöllisistä 
tarpeista.  
Täydennyskoulutuksen jatkumot tarjoavat joustavan täydennyskoulutusmah-
dollisuuden opettajille. Kaikille tarkoitetut moduulit takaavat jokaisen opettajan 
kouluttautuvan ja päivittävän tietojaan ainakin ajoittain ja edes suppeassa mitta-
kaavassa. Opettajille tarjotaan myös mahdollisuus jatkuvampaan itsensä kehittämi-
seen ja odotettavissa on, että he tarttuvat tarjottuun täydennyskoulutusmahdollisuu-
teen. Täydennyskoulutuksen vakiinnuttaessa pysyvämpää asemaansa, jokainen 
opettaja tottuu elinikäisen oppimisen ja itsensä kehittämisen ideologiaan ja jatkaa 
kehittymistä läpi työelämän. Saksan mallin mukaisesti valmistuva opettaja olisi 
vain oppipoika, joka tavoittelee ammattiin liittyviä kompetensseja täydennyskoulu-
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yhdessä erilaisten kumppanien kanssa. Yksinäinen puurtaminen ei ole enää it-
seisarvo ja siitä on luonnollista pyrkiä eroon uudessa opettajuudessa. Kehittyvä 
opettaja ei ole koskaan kehittynyt valmiiksi tai riittävästi vaan on aina avoin uudel-
le. 
Täydennyskoulutuksen jatkumoiden vaatimista tarpeita selvimmin nousevat 
esille yhteistyö, työyhteisö ja työpari, sitoutuminen, aika, ekspertin panostus, arvi-
ointi ja koordinointi. Näistä tarpeista on selkeästi pääteltävissä tulevaisuuden yhtei-
söllinen kehittyminen täydennyskoulutuksen merkeissä. Aiemmin mainittiin Suo-
men täydennyskoulutuksesta puuttuvan etenkin sitoutumista ja aikaa. Täydennys-
koulutusta ei myöskään arvioitu riittävästi. Suurin osa jatkumoiden vaatimista tar-




Systemaattisen kirjallisuuskatsauksen kansainväliset täydennyskoulutustarpeet sekä haas-
tatteluaineiston suomalaiset täydennyskoulutustarpeet ovat osaltaan yhteneviä. Jatkuvaa 
ammatillista kehittymistä tukeva suomalainen täydennyskoulutus tarvitsee systemaattisuut-
ta, johon voidaan sitoutua ja johon voi käyttää aikaa. Mentorointi ja yhteisölliset aktivitee-
tit ovat koulutuksellisesti kehittyneet viime vuosina. Suunnitellun kumppanuuden kautta ra-
kennettava jatkumo voisi täyttää elinikäisen oppimisen aukon suomalaisessa täydennyskou-
lutuksessa. 
 
Käytännön jatkumomallissa kaikille opettajille tarkoitetut täydennyskoulutusmoduulit suo-
ritetaan jatkumoissa 3–5 vuoden välein. Halutessaan opettaja voi suorittaa kokonaisen jat-
kumokokonaisuuden, jolloin suorituksesta seuraisi yliopistollinen 25 opintopisteen koko-
naisuus. Tämän suorituksen voidaan katsoa vaikuttavan opettajan työssä suoriutumiseen ja 
näkyvän palkkauksessa sovitun suuruisen korotuksen verran. 
 
Induktiokoulutus. Koulutukseen sisältyy kaikille tarkoitettuina opintoina mentorointiin 
osallistuminen. Lisäksi koulutukseen kuuluu valinnaisia osioita, kuten myöhemmässä vai-
heessa vertaismentorina toimiminen, oppilasarvioinnin harjoitteleminen sekä kodin ja kou-
lun välisen yhteistyön vahvistaminen. 
 
Tutkimus täydennyskoulutusjatkumona. Kaikille tarkoitettuna osiona tutkimusjatkumossa 
on omaa työtään tutkivan opettajan osuus. Valinnaisesti suoritettaviin osiin kuuluvat mah-
dollisten jatko-opintojen suorittaminen sekä oman lisensiaatti- tai väitöskirjatutkimuksen 
tekeminen. 
 
Käytäntöjatkumo. Kaikille tarkoitetussa osassa perehdytään uuteen, mielenkiintoiseen asi-
aan ja löydetään sille käytännön yhteyksiä. Valinnaisesti voidaan opiskella yksilöllisiä käy-
tännöstä nousevia tarpeita varten ja etsiä ratkaisuja. 
 
Kumppanuusjatkumo. Yhteisessä osassa valitun kumppanin kanssa tehdään projektisuun-
nitelma ja toteutetaan yhteistyöprojekti valittuun ympäristöön, luokkahuonekäytäntöön, 
työyhteisöön tai aihekokonaisuuteen liittyen. Muissa jatkumon osissa on valittavissa erilai-
siin kumppanuuksiin liittyviä sisältöjä ja projekteja. 
 
Päivitysjatkumo. Päivitysjatkumoon on tarkoitus kerätä sisältöjä, jotka ovat ajankohtaisia 
ja joita on helppo lisätä ja muuttaa tarpeen mukaan. Jokaiselle tarkoitettu osio on päivitet-
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tävien osioiden perusteissa, mutta laajemmassa mittakaavassa on mahdollista suorittaa jo-
kaista sisältöaluetta laajentavat kokonaisuudet. 





Tässä luvussa tarkastellaan tutkimuksen luotettavuutta ja tutkimustulosten merkit-
tävyyttä. 
 
9.1 Tutkimuksen luotettavuustarkastelu 
Tutkimusten rajoitusten tarkastelu mahdollisimman laajasti muistuttaa tutkimuksen 
lukijalle, mistä tutkimuksessa kokonaisuudessaan on kyse. Luotettavuuden tarkas-
telussa ja arvioinnissa ei ole kyse kuvauksesta, kuinka asiat ovat, vaan arviointi on 
aina kuvausta olosuhteista, jotka tutkimuksen toimija on saanut aikaan. Kyse on 
Cuban ja Lincolnin (1989, 8−9) mukaan erityisesti fyysisistä, psykologisista, sosi-
aalisista ja kulttuurisista konteksteista, jotka muodostetaan, joihin viitataan ja joita 
ei voida pitää yksittäisenä totuutena. Tässä laadullisessa tutkimuksessa luotetta-
vuuden tarkastelu on tärkeässä asemassa. Samalla arvioitaessa esille tulevat ky-
seessä olevan tutkimuksen eettisyys, rajoitukset ja tulosten käytettävyys (Marshall 
& Rossmann, 2006, 42). 
Aiemmin on ajateltu, että luotettavuusarviointia voidaan numeerisesti mitata 
myös laadullisessa tutkimustyössä, jolloin arvioijan rooli olisi tekninen. Myöhem-
min numeerinen arviointi koettiin riittämättömäksi ja alettiin työstää tutkimuksen 
heikkouksien ja vahvuuksien esille tuomista. Arvioijan rooli muuttui kuvailevam-
maksi ja myöhemmin tuomitsevammaksi (Cuba & Lincoln, 1989, 26−30). Edelleen 
usein on esitetty, että kvalitatiivista tutkimusta olisi tarkasteltava sen omista lähtö-
kodistaan (ks. Tynjälä, 1991, 387−388). Laadulliseen tutkimukseen kuuluu useita 
erilaisia lähestymistapoja ja tutkimustekniikoita, joten ei voida löytää yhtä yhte-
näistä käsitystä tutkimuksen luotettavuuteen liittyvistä kysymyksistä. Tässä luotet-
tavuustarkastelussa tuodaan esille muutamia tämän tutkimuksen ja tutkimusaiheen 
luotettavuuteen liittyviä kysymyksiä.  
Laatu ja luotettavuus alkavat aineistosta. Tämän tutkimuksen systemaattinen 
kirjallisuuskatsaus tavoitteli tehokasta aineistoa, joka antaisi täydennyskoulutuk-
seen liittyvien käytäntöjen taustateorioiden malleista kattavan kuvan. Charmaz 
(2006, 18−19) toteaa, että riittävät pohjatiedot aiheesta sekä ulkokuorta syvempi 
aineiston ilmentäminen, monipuoliset näkökulmat ja vertailtavuus aineiston sisällä 
muodostavat aineistosta tehokkaamman ja rikkaamman. Siihen myös tässä tutki-
muksessa pyrittiin. Sekä kirjallisuuskatsauksessa että haastatteluja analysoitaessa 
aineistojen välisillä vertailuilla tuotiin tuloksia syvemmin esille sekä samalla ryh-
mien välisiä erityisyyksiä ja yhteneväisyyksiä kyettiin analysoimaan paremmin 
kuin vain yhden ryhmän analysoinnilla olisi ollut mahdollista. 
Tutkimusaineiston käsittelyssä voidaan myös lähteä jäljittelemään kvantitatii-
visia menetelmiä, jolloin aineisto luokitellaan ja koodataan kvantifioiviin kategori-
oihin ja käsitellään tilastollisin menetelmin (Tynjälä, 1991, 394). Tässä tutkimuk-
sessa haastatteluaineiston analysoinnissa käytettiin hyväksi Atlas.ti-laadullisen ain-
eiston analysointiin kehitettyä ohjelmaa. Ohjelman periaatteena on jäljitellä kvanti-
tatiivisia tutkimusmenetelmiä kvalitatiivista aineistoa analysoitaessa. Laadullista 
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aineistoa on pyritty määrällistämään sisällön luokittelulla ja tutkimalla sisältöluok-
kien ilmaisujen määrää. 
Guba ja Lincoln (1982, 23−24, 27) esittävät, että vastuullinen luotettavuuden 
arviointi huomioi kohderyhmän intressit, joten tutkijan on oltava niistä tietoinen ja 
toteuttaa arviointia jatkuvana ja interaktiivisena prosessina. Erityisesti laadullisessa 
tutkimusotteessa tutkimusasetelmassa on otettava huomioon tutkimuksen kohde-
ryhmä ja tarkoitus. Tarkoitusta voidaan pitää tutkimuksen kantavana voimana, jol-
loin kaikki päätökset asetelmasta, mittauksista, analyyseista ja raportoinnista lähte-
vät tarkoituksesta liikkeelle. Tutkimuksen pääkohderyhmänä on suomalaisia opet-
tajia, kouluhallintoa, opettajankouluttajia ja koulutuksellisia päätöksiä tekeviä taho-
ja. Tästä syystä tutkimuksen kohderyhmien näkökulmat täydennyskoulutukseen 
liittyen haluttiin selvittää. Tutkijan itse kuuluessa myös osaltaan tutkimuksen koh-
deryhmään intressit käyvät selvemmin ilmi. Kuitenkin tutkija on koittanut parhaan-
sa mukaan olla vaikuttamatta tutkimustuloksiin ja pysyä puolueettomalla kannalla. 
Tämän tutkimuksen myötä teoriasta toimintaan suuntautuva tutkimusmalli ratkai-
see ongelmaa täydennyskoulutuksesta ja tuo hallittua muutosta vallitseviin käytän-
teisiin. (Patton, 2002, 12, 213−214, 218.) 
Monien tutkijoiden mukaan laadullisen tutkimuksen luotettavuustarkastelu 
asettaa kuitenkin omat haasteensa, sillä perinteisiin validiuden ja reliaabeliuden kä-
sitteisiin on vaikea nojata (ks. Patton, 2002, 542; Guba & Lincoln, 1989, 52, 
233−242; Tynjälä, 1991, 390). Kuitenkin myös laadulliseen tutkimukseen kuuluvat 
ehdottomasti pätevyyden ja luotettavuuden vaatimukset, joita tässä luotettavuustar-
kastelussa tuodaan esille. Jokainen lukija muodostaa omat käsityksensä tutkimuk-
sesta sitä lukiessaan. Arviointi on itsessään voimallista tietoa tuottava tutkimuksen 
muoto. Kaikki riippuu lopulta kriteeristöstä, jolla laadullista tutkimusta halutaan 
arvioida ja millä keinoin ”totuus” halutaan tuoda esille.  
Laatu ja luotettavuus ovat sidoksissa siten, että laadun arviointi muodostaa pe-
rustan luotettavuuden havainnointiin sekä arviointiin. Tutkimuksen luotettavuutta 
voidaan arvioida vastaavuuden käsitteellä, joka pitää sisällään idan siitä, että tutkit-
tavien todellisuus sekä arvioitu ja esitelty todellisuus kohtaavat. Siirrettävyys luo-
tettavuusarvioinnissa toiseen kontekstiin riippuu siitä, miten samankaltaisia kysei-
set ympäristöt ovat. Tutkimustulosten hyödyntäjä on omassa roolissaan sovellusar-
von määrittämisessä. Lisäksi luotettavuusarvioinnin kriteerinä on tutkimuksen arvi-
ointi, joka tarkoittaa, että tutkimuksen tuottamat rekonstruktiot tutkittavien todelli-
suuksista vastaavat alkuperäisiä konstruktioita. Objektiivisuuden arviointiin laadul-
lisessa tutkimuksessa liittyy vahvistettavuus (Patton, 2002, 542; Guba & Lincoln, 
1989, 52, 233−242; Tynjälä, 1991, 390.) 
Luotettavuuden tarkastelu on Guban ja Lincolnin (1989, 74, 253−255) mu-
kaan sosiopoliittinen prosessi, sillä kulttuurin ja politiikan elementit vaikuttavat 
siihen kuten kaikkeen ihmisen toimintaan. Se on myös yhteistyöprosessi, joka on 
valmis vasta kun kaikki asianosaiset ovat tavoitettuina. Heidän näkemyksiään on 
syytä käyttää hyväksi ja varmistaa tietojen ja näkemysten oikeellisuus. Lisäksi ar-
viointi on opetus- ja oppimisprosessi, joka on jatkuva ja eriytyvä. Tarkasteluun liit-
tyy myös nousujohteisuus sekä ennustamattomuus. Tarkastelun tuloksena tuotetaan 
todellisuutta ja ”totuutta”. Luotettavuutta voidaan arvioida loputtomiin ja aina uu-
destaan, kun tarvetta ja mahdollisuuksia ilmenee. 
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9.1.1	   Vastaavuus	  ja	  siirrettävyys	  
Tutkimusta suunniteltaessa on ennakoitava vastaavuuteen ja siirrettävyyteen liitty-
vät asiat. Tutkimuskohteiden antaessa tutkijan käyttöön omaa aikaansa, on tutkijan 
kunnioitettava tutkittavia vuorostaan kohtelemalla tutkimustietoa luottamukselli-
sesti. Tynjälä (1991, 388−389) tuo esille, että roolit, vastavuoroisuus ja eettiset ky-
symykset täytyy pohtia huolellisesti. Jo suunnitteluvaiheessa on huomioitava neu-
votteleva alku, roolien ylläpito ja kunnioittavuus sekä samanaikaisesti eettisten pe-
riaatteiden noudattaminen. Tutkijan itsensä ollessa tutkimusväline on kritiikkinä 
esitetty, ettei hänellä voi olla luotettavuusarvioinnissa itsenäistä tutkijasta riippu-
matonta asemaa.  
Tutkimuskysymysten asettelu ja esittäminen vaihtelevat. Tässä tutkimuksessa 
tutkimuskysymykset ovat muotoutuneet vasta pidemmällä aikavälillä täsmällisem-
miksi. Kuitenkin tutkimusaiheen valinta sekä useamman erilaisen tutkimusmetodin 
käyttäminen ovat syventäneet tutkimuskysymyksiä sekä laajentaneet samalla näkö-
kulmaa tutkimusaiheeseen parantaen tutkimuksen vastaavuutta. Metodeja valittaes-
sa haluttiin tarkastella täydennyskoulutusaihetta mahdollisimman laajasta näkö-
kulmasta. Pattonin (2002, 247) näkemyksen mukaan triangulaatiolla eli tässä tapa-
uksessa metodien monipuolisella käyttämisellä voidaan vahvistaa ja laajentaa tut-
kimusta. Myös Guba ja Lincoln (1982, 151) ovat sitä mieltä, että triangulaatio pa-
rantaa tutkimuksen uskottavuutta ja mitattavuutta. Metodisessa triangulaatiossa 
oletuksena pidetään eri menetelmillä olevia erilaisia heikkouksia ja vahvuuksia, 
jonka vuoksi systemaattinen kirjallisuuskatsaus ja haastattelut yhdessä toivat esille 
ja laajensivat täydennyskoulutuksen tarpeista tulokseksi saatuja näkemyksiä ja nii-
den vastaavuutta. 
 Systemaattinen kirjallisuuskatsaus toi esille jo olemassa olevien täydennys-
koulutusratkaisujen kautta täydennyskoulutuksen vaatimia tarpeita sekä täydennys-
koulutusmallien sijoittumista opettajankoulutuksen lähestymistapoihin. Sisällön 
analysoinnin haasteena on Guban ja Lincolnin (1982, 240) mukaan tutkijan hallit-
semattomissa oleva sisältö, joten tutkijan on tyydyttävä sisältöön sellaisenaan ja 
analysoitava sitä mahdollisuuksien mukaan. Kansainvälisten artikkelien valintaan 
vaikutti etenkin niiden aihepiiri, avainkäsitteet, julkaisukieli, julkaisuajankohta se-
kä relevanssi täydennyskoulutukseen liittyen. Valinnalla on vaikutusta myös tutki-
muksen vastaavuuteen. Toisaalta tutkijan näkemys on vaikuttanut valintaan ja ar-
tikkelitarjonta on jatkuvasti laajentuva. Julkaisemattomien artikkeleiden tai muun 
kielisen materiaalin jättäminen ulkopuolelle on saattanut vaikuttaa tutkimustulok-
siin. Samoin maantieteellistä levinneisyyttä tavoiteltaessa tarkastelun ulkopuolelle 
jätettiin erilaisten sosiaalisten, yhteiskunnallisten, taloudellisten sekä ideologisten 
kontekstien merkitys, joilla olisi saattanut olla vaikutusta tuloksiin. Systemaattisen 
kirjallisuuskatsauksen artikkeleiden valinta oli subjektiivinen, vaikka perusteltu 
näkemys. Artikkelien analysoinnissa puolestaan on noudatettu vahvistettavuuden 
periaatteita jättämällä tutkijan omat uskomukset, asenteet ja mielipiteet tutkimus-
kohteen ulkopuolelle. Tutkimusryhmän tuki on auttanut analyysivaihetta eteenpäin 
ja laajentanut näkemyksiä arvokkailla kommenteilla ja huomautuksilla, jotka myös 
raportointivaiheessa veivät analyysiä eteenpäin.  
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Systemaattisen kirjallisuuskatsauksen artikkelit koskivat kansainvälisiä tapa-
uksia, joten taustaympäristöt olivat luonnollisesti erilaisia. Tämä vaikuttaa tutki-
muksen suoraan siirrettävyyteen. Tuloksia hyödynnettäessä siirrettävyys on kuiten-
kin mahdollista erilaisia ratkaisuja kehittämällä. Analyysin tuloksena esille nous-
seet täydennyskoulutuksen edellytykset ovat varsin yleistettäviä ja siirrettäviä, 
vaikka itse malli tai projekti poikkeaisikin analysoiduista malleista taustoiltaan. 
Kattavan haastatteluaineiston hankkiminen mahdollistaa myös myöhemmän 
merkittävän analyysin tekemisen. Kattava aineisto on yksityiskohtainen, yhtenäi-
nen ja tarkennettu (Charmaz, 2006, 14). Atkinsonin ja Delamontin (2008, 
288−291) mukaan moninaiset lähteet parantavat myös tutkimuksen luotettavuutta, 
kuten tässä tutkimuksessa haastattelujen koostuminen useammista haastatteluryh-
mistä. Haastattelija on haastateltavan puolella ja kumppanina tutkimuksessa. Fon-
tana ja Fray (2008, 115−118) pitävät tärkeimpänä että haastattelija on motivoitunut 
luomaan mukavat välit haastateltavan kanssa haastatteluprosessissa. Haastattelun 
luonteesta johtuen se ei ole lainkaan niin helppo tutkimusmenetelmä kuin aluksi 
kuvitellaan. Haastatteluvastaukset ovat usein monimerkityksellisiä, vaikka haastat-
telukysymykset olisikin esitetty selkeästi tai vastaukset koodattu ja analysoitu huo-
lellisesti. 
Haastatteluosiossa pyrittiin muodostamaan mahdollisimman kattavasti edustus 
laajalta alaan liittyvältä alueelta. Haastattelemalla kerättiin tietoa näkemyksistä, 
tunteista, ajatuksista ja mielikuvista, joita ei Pattonin (2002, 340−341) mukaan ha-
vainnoimalla ole mahdollista tuoda esille. Marshallin ja Rossmannin (2006, 63) 
mukaan huonosti suunniteltu otos saattaa uhata tulosten luotettavuutta, joten tutki-
musryhmän kanssa yhteistyössä tehty valinta haastateltavista paransi tutkimuksen 
vastaavuutta. Luotettavuus haastatteluaineistossa voi kärsiä muutamasta syystä. 
Haastateltavan käyttäytyminen voi vaikuttaa haastatteluaineistoon, jos haastatelta-
va pyrkii miellyttämään haastattelijaa (Fontana & Fray, 2008, 124−125). Myös 
haastattelukysymykset voivat olla epäselviä tai johtaa harhaan. Tämä pyrittiin mi-
nimoimaan lähettämällä haastateltaville haastatteluteemat etukäteen valmisteltavik-
si. Tällä tavalla huomioitiin eettisesti korrektia toimintatapaa. Haastateltavat osal-
listuivat tutkimukseen vapaaehtoisesti ja heidän henkilöllisyytensä jätettiin pois 
tutkimusraportista. Kenenkään yksittäistä kommenttia tai lausumaa ei pysty tunnis-
tamaan raportoinnista.  
Laadullisessa haastatteluaineistossa esille nousee kuitenkin kysymys siitä, saa-
tiinko tutkimukseen mukaan haastateltaviksi kaikki, joita oli tarpeenkin kuulla ai-
heeseen liittyen. Monia näkökulmia saattoi jäädä haastattelujen ulkopuolelle. Haas-
tateltavien valintaa pohdittiin tutkimusryhmän kesken jokaisen ryhmäläisen alan 
tietämystä ja verkostotuntemusta apuna käyttäen. Lopulta ryhmiin kutsuttiin katta-
vasti eri kokemustason omaavia henkilöitä kentältä ja laajasti eri koulutus- ja hal-
linnon tahojen edustajia. 
Haastattelututkimus on kontekstisidonnainen liittyen tutkimustilanteeseen ja 
tutkittavien kokemaan maailmaan. Haastattelijan vaikutus haastatteluihin on myös 
huomioitava. Haastattelutilannetta ei voida uusia samanlaisena, mikä heikentää sen 
siirrettävyyttä. Kuitenkin samanlaisilla ryhmäkokoonpanoilla varmasti saataisiin 
samansuuntaisia tuloksia. Haastattelurungon huolellisella valmistelulla, analysoin-
nilla ja jälkikäsittelyllä pyrittiin takaamaan mahdollisimman luotettavat tutkimustu-
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lokset. Haastatteluryhmille esitettiin haastatteluissa samat teemat, mikä mahdollisti 
ja helpotti osaltaan haastattelujen vertailtavuutta. Haastattelujen nauhoittaminen, 
litterointi, koodaus, luokittelu ja analysointi, jossa jokaisen haastateltavan näke-
mykset olivat tutkimusarvoltaan yhtenevät ja pyrittiin ottamaan tasapuolisesti 
huomioon, vaikuttavat tutkimuksen uskottavuuteen.  
Monien mielestä haastattelut ovat manipulointia, koska haastateltavia kohdel-
laan haastatteluissa objekteina tai numeerisina kohteina eikä yksilöinä (ks. Fontana 
& Frey, 2008, 138, 143−146). Yhden suuntauksen mukaan haastattelua pidetään 
neuvoteltuna tekstinä ja haastattelijan roolia pikemminkin aktiivisena osallistujana 
interaktiossa haastateltavan kanssa. Objektiivisen tiedon uskotaan olevan olemassa 
ja haastattelijan saattaisi olla mahdollista selvittää kyseistä tietoa. Edelleen kritiik-
kiä on herättänyt se, että haastateltavan tullessa läheisemmäksi, myös syvin todelli-
suus lähestyy, vaikka sen pitäisi olla saavutettavissa vain neuvottelulla ja yhteis-
toiminnalla. 
Itse haastattelutilanteissa esille saatiin mahdollisimman rehelliset näkökulmat, 
sillä tilanteista pyrittiin luomaan rentoja ja epämuodollisia. Jokainen sai äänensä 
kuuluviin ja mielipiteensä tuotua esille. Tutkimustulosten uskottavuuteen voi toki 
vaikuttaa tutkijan tulkinta haastatteluvastauksista ja kommenttien ymmärtäminen 
oikein erilaisissa asiayhteyksissä. Kuitenkin Patton (2002, 20−21, 341, 343) sekä 
Guba ja Lincoln (1989, 135; 1982, 164, 186) pitävät haastattelua metodina jousta-
vampana kuin kyselyä ja vastauksia. Lisäksi kysymyksiä voidaan tarkentaa ja täs-
mentää haastattelutilanteessa. On myös tärkeää varmistaa jokaisella haastateltavalla 
olevan samat ennakkotiedot haastattelun teemoista tai aihesisällöistä. Haastatteluil-
la kerätyn aineiston laatu riippuu suuresti haastattelijasta itsestään. Myös haastatte-
lujen raportoinnissa luotettavuutta parannettiin tutkijaryhmäläisten avulla ja rapor-
toimalla monivaiheisesti tuloksia kehitellen parempia ja selkeämpiä raportointimal-
leja. Kuitenkin edelleen vastaavuuden suhteen jää miettimään, onko tutkijana var-
masti nostanut juuri tärkeimmät asiat esille.  
Täydellistä vastaavuutta laadulliselle tutkimukselle on mahdotonta saada täy-
sin yhtenevin lopputuloksin. Guba ja Lincoln (1982, 120−122; 1989, 61) toteavat 
toistettavuutta voitavan parantaa tutkimusaiheeseen relevanteilla metodeilla ja osin 
päällekkäisellä, askelittaisella toistolla, esimerkiksi haastattelutilanteisiin liittyen 
sekä laajalla lukijakunnalla ennen tutkimuksen julkaisemista. Ideaali lopputulema 
tutkimukselle on yleistys, joka on itsessään aika- ja kontekstisitomaton eikä ainoas-
taan erityistapaus sidottuna tiettyyn aikaan ja kontekstiin. Laadullisessa tutkimuk-
sessa aika ja konteksti vaikuttavat väistämättä myös tutkimustuloksiin. Haasteltavi-
en oma maailmankuva ja arvomaailma voivat muuttua ajan kuluessa ja käsitykset 
todellisuudesta vaikuttavat haastattelun vastauksiin. Tämä tutkimus on oma tämän-
hetkinen kuvansa tästä todellisuudesta. 
Systemaattisen kirjallisuuskatsauksen kansainvälisiä tarpeita sekä haastattelu-
aineiston Suomen tarpeita vertailemalla näistä löydettiin eroja ja yhtäläisyyksiä se-
kä Suomen nykytilanteeseen kaivattuja muutoksia. Lopulta käytännön jatkumomal-
lia muodostettaessa moninaiset näkökulmat repivät yleistettävän jatkumon muo-
dostamista, sillä kaikkia on mahdoton miellyttää ja aihetta ei pysty yleistämään 
kaikkien toiveiden mukaisesti. Aiheesta toki kykenee muodostamaan selkeän ku-
van ja ryhmien välillä on tehty vertailua joidenkin teemojen eriävistä mielipiteistä. 
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Eriävät näkemykset varmasti vaikuttavat osaltaan siihen, ettei Suomen opettajan-
koulutuksessa edelleenkään ole perus- ja täydennyskoulutuksen jatkumoa.  
 
9.1.2	   Tutkimustilanteen	  arviointi	  ja	  vahvistettavuus	  
Laadullista tutkimusta voidaan uusintamitata, joka tosin haastatteluaineiston ollessa 
kyseessä saattaa johtaa epäjohdonmukaisuuksiin. Tynjälän (1991, 391) mukaan 
haastattelutilanne ja aika saattavat kehittää haastateltavan tiedostusprosessia. Sa-
moin haastattelija itse vaikuttaa aina haastattelutilanteeseen läsnäolollaan. Haastat-
telu on tilannesidonnainen ja ilmentää omaa aikaansa. Huolellinen tulosten käsitte-
ly, analysointi ja etenkin raportointi nostavat tulosten luotettavuutta. 
Tässä tutkimuksessa menetelminä käytettiin dokumenttianalyysiä, systemaat-
tista kirjallisuuskatsausta ja fokusryhmähaastatteluja. Täydennyskoulutuksista ker-
tovat artikkelit valittiin systemaattiseen kirjsallisuuskatsaukseen painottamalla 
avainkäsitteitä artikkelihaulla toteutettuna, niiden sisältämän erityisen ammatillisen 
kehittymisen sisällön, täydennyskoulutukselle ja ammatilliselle kehittymiselle rele-
vantin tutkimustapauksen sekä maantieteellisesti laajan tutkimusaineiston vuoksi. 
Lisäksi tutkimusten ajankohtaisuus vaikuttivat niiden valintaan. Tutkimusten rele-
vanssi täydennyskoulutukseen liittyen oli mahdollisimman laaja. Tarkoituksena oli 
myös löytää esimerkkejä mahdollisimman erilaisista tapauksista kansainvälisesti 
katsoen laajalta maantieteelliseltä kentältä sekä vaihtelevista julkaisulähteistä.  
Systemaattisen kirjallisuuskatsauksen tekstiaineiston vertailu vaati myös ai-
neiston tarkkaa kuvailemista parantaen tutkimuksen luotettavuutta. Laadullisessa 
tutkimuksessa ei ole Pattonin (2002, 4−244) mukaan säädelty suoraan vaadittavaa 
otoksen kokoa. Määrä riippuu tutkittavasta asiasta, hyödyllisyydestä, vastausten 
luotettavuudesta sekä käsillä olevasta ajasta ja resursseista. Systemaattista kirjalli-
suuskatsausta edelleen laajentamalla tietosisältö olisi mahdollisesti laajentunut ja 
tarjonnut lisävahvistusta analyysissa esille tulleille ja havaituille ammatillisen ke-
hittymisen malleille sekä täydennyskoulutustarpeille. Uusien tutkimusten ilmesty-
essä tulosjoukko saattaisi laajentua tai kaventua. Subjektiivisuus on myös osaltaan 
vaikuttanut artikkeleiden valintaan. Toisaalta tutkimuksen luotettavuutta parantaa 
kirjallisen tutkimusmateriaalin pysyvyys. Kansainvälisiin tutkimuksiin perehtymi-
nen suuntasi tutkimuksen jatkoa ryhmähaastatteluihin. 
Vahvistettavuutta on tässä tutkimuksessa pyritty lisäämään jokaisessa tutki-
musvaiheessa. Tutkijan taustat ja mielipiteet on selvästi eritelty, jolloin lukija itse 
saa mahdollisuuden miettiä tulkintoja. Tutkijan omat näkemykset, uskomukset ja 
asenteet on jätetty tutkimuskohteen ulkopuolelle ja tutkimuskohteen näkemyksiä 
koitetaan ymmärtää vuorovaikutuksessa tutkimuskohteen kanssa. Systemaattisen 
kirjallisuuskatsauksen sekä haastatteluaineiston analysoinnin ja raportoinnin osalta 
tutkija on toiminut mahdollisimman rehellisesti, avoimesti ja luotettavasti. Haastat-
telutilanne on erityinen tapahtumansa, mutta silloinkin tutkija on jättänyt henkilö-
kohtaiset näkemyksensä ilmaisematta ja selvittänyt tutkittavien näkökulmia tutkit-
tavaan aiheeseen. Tutkimuksen vahvistettavuutta parantaa tutkijan kanssa saman-
suuntainen kohderyhmä, kasvatus- ja opetusalan ammattilaiset. Tutkimustiedon so-
veltaminen ei tässä tutkimuksessa vahingoita tutkittavia tai kohderyhmää ja eetti-
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sesti korrektiin tapaan tutkija on toteuttanut työnsä mahdollisimman rehellisesti, 
huolellisesti ja tarkasti. 
Raportoinnilla, josta tutkimusmenetelmät ja luokittelut käyvät selvästi ilmi, 
parannetaan Guban ja Lincolnin (1982, 378−379; 1989, 223, 244) mukaan lukijan 
kykyä seurata tutkimuksen kulkua ja tehdä omia kriittisiä arvioitaan tutkimuksesta. 
Raportointi ei voi olla ainoastaan kerrontaa tutkimuskontekstissa vaan lukijan on 
nähtävä, kuinka tutkimusta on rakennettu ja miksi. Raportointitekniikkaan on kiin-
nitetty huomiota, sillä sekin vaikuttaa osaltaan kokonaisluotettavuuden muodostu-
miseen. Raportointia on toteutettu vaiheittain ja useampana eri raportointikierrok-
sena. Tutkijan omaa reflektiota voidaan myös pitää yhtenä vahvistettavuuden teki-
jänä. Tutkijalla itsellään on oltava laaja näkökulma tutkittavaan ilmiöön. Tässä tut-
kimuksessa systemaattisen kirjallisuuskatsauksen myötä kirjallisuuteen sai pereh-
tyä laajemmin. Lisäksi opettajana on saanut käytännön kokemusta tutkimusaihee-
seen liittyen ja ymmärtänyt täydennyskoulutuksen merkityksen opettajan työhön ja 
työssä jaksamiseen pitkällä aikavälillä.  
Oma näkökulma opetustyöstä luonnollisesti saattaa muokata tutkimustyötä 
omaan suuntaansa, vaikka tutkijana koettaakin olla puolueeton. Vahvistettavuutta 
lisää kuitenkin kohderyhmä, jolla on sama opetusalan tausta ja mahdollisuus itse-
näiseen arviointiin ja tulkintaan tutkimusaiheesta. Luotettavuusarvioinnissakin tut-
kija kuitenkin näkee yksilöllisen todellisuutensa, joten tutkittavan ilmiön ja tutkijan 
itsensä on Guban ja Lincolnin (1982, 56−57) mukaan mahdotonta olla vaikuttamat-
ta toisiinsa mitenkään. Opettajan työssä saadut kokemukset vaikuttavat myös jat-
kumoajatteluun. Toisaalta hallinnon näkökulmaakin ymmärtää hyvin. Esilukijoiden 
kommenteilla tutkimusta on muokattu eteenpäin siten, että raportointi esittää tut-
kimuksen kulkua selkeämmin ja kuvaa tehtyä työtä vaiheittain. Yksityiskohtainen 
raportointi auttaa seuraamaan tutkimuksen kulkua tarkemmin. Jatkuva, pitkäkes-
toinen ja täsmällisesti toteutettu raportointi parantaa tutkimuksen luotettavuutta, 
vaikka House (2008, 627−629) toteaakin, että arvot ohjaavat ihmisen toimintaa ja 
pelkissä faktoissa pitäytyminen on lähes mahdotonta.  
 
9.2 Tutkimustulosten merkitysten arviointia 
Tulokset kertovat opettajien täydennyskoulutuksen välttämättömyydestä, josta 
haastatteluryhmät olivat yhtä mieltä. Myös ammatillisen kehittymisen strategiat 
määrittelivät tavoitteeksi järjestelmällisen täydennyskoulutuksen. Täydennyskoulu-
tuksen vaatimat tarpeet on mahdollista toteuttaa, jos resursseja löytyy ja niitä ollaan 
valmiita myöntämään. Opettajat itse suhtautuvat myötämielisesti kouluttautumi-
seensa, joten ylemmän tahon päätökset tai puuttuvat resurssit eivät saisi olla estee-
nä hyvälle suunnalle − täydennyskoulutusmyönteisyydelle. 
Kuitenkin eri ryhmien haastatteluissa nousi myös selvästi esille väsähtänyt 
suhtautuminen täydennyskoulutukseen ja jatkuvasti muuttuviin vaatimuksiin. Opet-
tajat eivät koe saavansa tarpeeksi koulutusta muuttuviin tarpeisiin. Kuitenkin kaik-
ki haastatteluosapuolet näkivät täydennyskoulutuksen tärkeänä ja olivat valmiita 
panostamaan siihen ja tekemään töitä sen eteen. Vanhimmat haastatelluista kertoi-
vat jo vuosikymmenien ”taistelusta” täydennyskoulutuksen tiimoilta. Hyvät koke-
mukset esimerkiksi verme-projektista antavat varmuutta jatkumomallista, jossa 
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täydennyskoulutusta tullaan kehittämään eteenpäin perus- ja induktiokoulutuksen 
myötä. Haastateltavien valinnalla on varmasti ollut vaikutusta tutkimustulosten laa-
tuun, mutta aineisto on monipuolinen. Myös laaja kvantitatiivinen aineisto olisi ol-
lut mielenkiintoinen. 
Kuvio 20 esittää opettajan kehittymistä opettajan peruskoulutuksessa ja työ-





Kuvio 20. Peruskoulutus ja työkokemus pohjustavat täydennyskoulutusjatkumon syntymis-
tä elinikäisen oppimisen kontekstissa. 
 
Tärkeimpinä täydennyskoulutuksen tekijöinä tutkimuksessa nousivat esille päivit-
tävä jatkumo täydennyskoulutuksen mallina, tutkimus, kumppanuus sekä käytäntö 
työelämän tarpeisiin. Näistä osatekijöistä täydennyskoulutukselle kyetään muodos-
tamaan ”peruspilarit”. Osatekijöiden vaatimat konkreettiset tekijät listattiin aiem-
min tutkimuksessa. Vaatimukset onnistutaan täyttämään hyvän koordinoinnin ja 
innostuneiden täydennyskouluttautujien toimesta. 
Merkittävimmät täydennyskoulutuksen tarpeisiin liittyvät tutkimustulokset 
olivat mentoroinnin sekä yhteisöllisyyden korostuminen niin kansainvälisenä kuin 
Suomenkin täydennyskoulutustarpeena. Haastatteluryhmissä molemmat kategoriat 
saivat suurta huomiota. Tulevaisuuden käytännön konkreettisessa täydennyskoulu-
tuksen jatkumoajattelussa tullaan tarvitsemaan ja painottamaan yhteisöllistä ajatte-
lua ja kouluyhteisön kehittymistä oppivana yhteisönä. Mentorointi kuuluu osaltaan 
samaan asiaan, sillä mentoroinnilla uusi opettaja kyetään johdattamaan kouluyhtei-











seja uusien opettajien mentorointiin. Opettajien itseymmärryksen lisääminen täy-
dennyskoulutuksellisin keinoin ja ammatillisen kehittymisen liittäminen konkreet-
tisiin opetustyön tilanteisiin tehostaisivat huomattavasti elinikäistä oppimista. 
Omaan organisaatioon sopiva toimintamalli voidaan saada toteutettua jopa ilman 
ulkopuolisia asiantuntijoita koulun oman henkilöstön voimin. (Johnson & Alamaa, 
2012, 252−254.) 
Yksittäisen opettajan kurssittaminen täydennyskoulutuksena muodostuu van-
hakantaiseksi. Kouluttautumaan on lähdettävä yhteisönä ainakin kehittyvän tiimin 
kanssa ja saatava tilaa suunnitella kehityssuuntaa yhdessä. Mustosen (2003, 61) 
mukaan kapeimmillaan koulussa pedagoginen johtaminen on opetustavoitteiden ja 
opetussuunnitelman toteuttamista ja kehittämistä, mutta laajimmillaan koulun pe-
rusteellista muuttamista ja kehittämistä eli koulun kaikkien jäsenten: oppilaiden, 
opettajien ja henkilökunnan kasvatuksesta ja kehittämisestä huolehtimista. Täyden-
nyskoulutuksen on syytä muotoutua järjestäytyneemmäksi, elinikäisten oppijoiden 
paratiisiksi, jossa voi kehittää itseään läpi työuran. Suoritetut opinnot tulisi jalostaa 
edelleen ja motivoida kokeilemaan ja työstämään opittua käytännön opetustyössä. 
Täydennyskoulutuksen ei ole tarkoitus hautautua arjen alle. 
Tutkimuksessa etsittiin vastausta siihen, millaista tulevaisuuden täydennys-
koulutuksen toivottaisiin olevan ja millaisiin tarpeisiin sen tulisi pohjautua. Näihin 
kysymyksiin saatiin vastaukset. Lisäksi käytännön jatkumomallin osatekijät kyet-
tiin erottelemaan omiksi täydennyskoulutuksen ydinalueikseen. Mallia olisi syytä 
pilotoida ja testata käytännössä rajatulla testijoukolla, jolloin saataisiin tuloksia 
mallin käyttökelpoisuudesta. Kun täydennyskoulutusta tutkittiin laajasti haastatte-
lujoukon kattaessa koko täydennyskoulutuskentän, voidaan katsoa täydennyskoulu-
tustarpeen olevan yksimielisesti niin suuri ja välttämätön, että asiaa on alettava ajaa 
pidemmälle kuin vain epämääräisesti tulevaisuuteen siirtämällä. Systemaattisesta 
kirjallisuuskatsauksesta saatiin vastauksia myös täydennyskoulutuksen tarpeiden 
ongelmaan ja toisaalta haastatteluista nousi esille täydennyskoulutusmallien tarpei-
siin vahvoina tekijöinä ainakin yhteisöllisyys ja mentorointi. Tutkimuksen osat 
täydensivät toisiaan. 
Tärkein asia suhteessa täydennyskoulutuksen pohjustamiseen on mielestäni 
saavutettu, sillä suhtautuminen koulutukseen on laajalti myötämielistä. Tästä on 
hyvä lähteä yhteisöllisesti kehittämään täydennyskouluttautumista kumppanuuteen 
pohjautuvana prosessina. Tarvitaan peruskoulutuksen jälkeen alkava koulutusjat-
kumo, johon voi helposti hypätä ja joka antaa enemmän kuin ottaa. 
 
Pohdintaa 
Opettajien täydennyskoulutus on vuosien varrella noussut jatkuvasti esille. Tilan-
teeseen ei kuitenkaan ole saatu kehiteltyä selkeää ratkaisua, vaikka ehdotelmia on 
usein ollut esillä. Kehityksen ollessa hurjaa, myös täydennyskoulutuksen välttämät-
tömyys kasvaa, sillä opettaja ei voi olla ajastaan jäljessä ja opettaa asioita tai käyt-
tää menetelmiä, joista aika on jättänyt. Opetus- ja kulttuuriministeriön KYTKÖS-
julkaisussa (Opetus- ja kulttuuriministeriö, 2012a) tuotiin esille työelämän luonteen 
muuttuminen, jolloin eri alojen korkeakoulutetuille olisi tarjottava täydennyskoulu-
164 Mari Helin 
 
tusta. Opettajien kohdalla tilanne on vähintään yhtä akuutti, ellei akuutimpi kuin 
muilla aloilla, opettajan siirtäessä tietoa eteenpäin tuleville sukupolville. 
Opettajan työn poiketessa monista muista korkeakoulutetuista aloista, ei opet-
tajia suoraan voida lähettää koulutukseen. Oppituntien aikana omasta työstä on 
vaikea irrottautua ja työpäivän jälkeen on haasteellista saavuttaa vireystila koulut-
tautumiselle. Kunnan työnantajatahona sekä yliopiston opettajien peruskoulutuksen 
järjestäjätahona tulisikin yhteispelillä saada sovittua uudet täydennyskoulutuskuvi-
ot, joista kaikki osapuolet hyötyisivät. Tässä tutkimuksessa tulososiossa muodoste-
tut täydennyskoulutuksen jatkumot ovat vertikaalisia jatkumoita, jotka lisäävät 
ammatillista pätevyyttä. Niistä olisi mahdollista näin ollen suorittaa lisäpätevyy-
teen liittyvä korkeamman asteen tutkinto riittävän laajoilla suorituksilla. Toki jat-
kumoista olisi voitava valita myös horisontaalinen kurssittainen eteneminen, jolloin 
korkeamman asteen suorituksista ei olisi kysymys. Ammatillinen lisensiaatin tut-
kinto, joka mainittiin KYTKÖS-julkaisussa, voisi olla opettajien kohdalla mahdol-
linen, koska sen suorittaminen sopisi työn ohessa tehtäväksi ja liittyisi kiinteästi 
käytännön työelämään. Tämän tutkimuksen myötä kartoitetut täydennyskoulutus-
tarpeet ja käytännön apuvälineeksi kehitelty jatkumomalli innostaisivat kokeile-
maan, miten uusi käytäntö voisi toimia. 
Opettajien työhyvinvointi heijastuu myös oppilaisiin. Työhyvinvointiin vai-
kuttavat osaaminen, johtamiskulttuuri ja opetustyölle asetettujen tavoitteiden ja to-
teuttamismahdollisuuksien tasapaino. Kehityskeskustelut ja täydennyskoulutus uu-
distavat opetusta samoin kuin tiivis yhteistyö kuntatyönantajan kanssa. Ammatilli-
nen kasvu ei saa katketa, joten opettajaa ja työyhteisön osaamista on tuettava. 
Ammatillisen kasvun katkeamisella on Koiviston, Yli-Suomun ja Pakarisen (2012, 
256−261) mukaan vaikutusta työmotivaatioon, työn merkityksellisyyteen ja työ-
suorituksen heikkenemiseen. Tärkeänä vaikuttimena oppimisprosessien etenemisel-
le on hyvä henkilöstöjohtaminen ja myönteinen asenne osaamisen kehittämiseen. 
Kaikki tutkimuksessa haastatellut osapuolet näkivät täydennyskoulutuksen 
erittäin tärkeäksi. Täydennyskoulutuksen puutteesta opettajat itse luonnollisesti 
kärsivät eniten arjen työssään, mutta samalla tätä kautta myös oppilaat jäävät paitsi 
jostakin. Kehittymisen ja oppimistulosten eteen on tehtävä jatkuvasti töitä. Koulu-
maailma ei ole samanlainen kuin vuosikymmeniä sitten. Samalla on muuttunut 
opettajan ammatti ja toimenkuva. Työtehtävien sisältö on laajentunut huomattavas-
ti ja yksin on lähes mahdotonta kantaa vastuuta työstään jakamatta tai toimimatta 
oman opettajan roolinsa lisäksi myös kouluyhteisön jäsenen roolissa. 
 
Yhteisöllisyys 
Opettaja ei nykypäivänä ole yksinäinen puurtaja, joka sulkeutuu luokan oven taak-
se ja hoitaa vain omat asiansa oman luokkansa kanssa. Yhä kasvavassa määrin 
opettajat toimivat yhdessä muodostaen kiinteän opettajayhteisön koulun muiden 
opettajien kanssa sekä oman suppeamman pienyhteisön esimerkiksi saman luokka-
asteen opettajien kanssa. Pienemmillä paikkakunnilla yhteisöt voivat toimia koko 
kunnan alueella. Tutkimuksen myötä esille nousee täydennyskoulutuksen jatku-
moiden ohella merkittävästi täydennyskoulutuksen tulevaisuus yhteisöllisenä asia-
na. Kouluyhteisöt lähtevät yhdessä kehittymään ja jakamaan samalla osaamistaan. 
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Täydennyskoulutus tulisi sitoa kiinteästi työelämään ja koulumaailmaan. Tämän 
tutkimuksen jatkumot palvelisivat tätä tarvetta. Jatkumot liittyvät monin osin opet-
tajan omaan työhön niin, että opettaja voi tutkia omaa työtään, reflektoida käytän-
töjään ja toimintatapojaan ja jakaa vertaisryhmässä arjen haasteita. Esimerkiksi 
mentoroinnilla uusi tai kokenutkin opettaja yhteisöllistyy oman koulun sisälle. Lä-
heltä tuleva mentori on koettu läheisemmäksi kuin kunnan järjestämä etäinen ja 
kiireinen mentori. 
Opettajien on saatava työskennellä ympäristössä, jossa voi menestyä ja saa tu-
kea omien tehtävien hoitamiseen. Hyvät kollegat ja tiimityöskentely tukevat osal-
taan yhteisöllistä työskentelyä. Suuri osa opettajista on luontaisesti yhteistyöhön 
taipuvaisia. Oppiva yhteisö on opettajan täydennyskoulutuksen toimintamallin ta-
voitteena. Yhteisö vetää samalla mukaansa koko opettajakunnan kehittämään sekä 
omaa henkilökohtaista työskentelyään että yhteisön yhteistä toimintaa. Scherer 
(2012) toteaa, että koulut, jotka onnistuvat rakentamaan oppivan yhteisön, antavat 
opettajille jatkuvasti mahdollisuuksia kasvaa ja oppia sekä tarjoavat tällä tavalla 
työkaluja oman työn hoitamiseen ja siinä kehittymiseen. Mahdolliset muutokset 
ovat usein riippuvaisia koulun johdosta. Näkisin, että ilman yhteisön kehittymistä 
yksittäisen opettajan kehittyminen jää vajaaksi ja tulevaisuuden täydennyskoulutus 




Täydennyskoulutusjatkumoiden sisältöjä olisi suunniteltava yhdessä kunnan ja 
oman kouluyhteisön kanssa. Kunta on toimijana lähempänä kenttää ja kunnan puo-
lelta löytyy näkemyksiä kunnan itse rahoittamista tulevaisuuden hankkeista, joiden 
pohjalta voi nousta opettajien täydennyskoulutustarpeita. Kumppanuus ja verkos-
toituminen nousivat esille tärkeänä näkökantana tulevaisuuteen sekä opettajien täy-
dennyskoulutuksen että koulujen yhteistyön osalta. Yliopisto kumppanina täyden-
nyskoulutuksen järjestäjänä on varmasti tulevaisuudessa tärkeänä osapuolena.  
Yliopiston ja kentän koulujen yhteistyömuotona toteutuu nykyään kenttäkou-
luverkoston kanssa tehtävä yhteistyö. Opettajaksi opiskelevat voivat suorittaa ope-
tusharjoittelujaan yhteistyökouluissa perinteisen yliopiston Normaali- eli harjoitte-
lukoulussa tehtävän harjoittelun ohella. Onnistunut kenttäkouluverkoston toiminta 
antaa suuntaviivoja myös täydennyskoulutuksen suhteen tehtävän yliopistoyhteis-
työn onnistumiselle. Kenttäkouluverkostoyhteistyölle ominaista on kaksisuuntai-
suus. Syrjäläinen ja Meri (2007, 22−23) toteavat, että yliopistot käyttävät kouluja 
opiskeluympäristöinä ja toisaalta koulut sekä opettajat saavat harjoittelijoiden kaut-
ta virikkeitä ja lisäresurssia arkiseen työhön. Molemmin puolin voidaan nähdä saa-
vutettavan hyötyä. Samanlainen puitesopimus voisi olla mahdollinen myös täyden-
nyskoulutuksen tiimoilta. 
Jatkossa täydennyskoulutuksen jatkumomallin käynnistämisen myötä voitai-
siin toteuttaa jatkumoja aluksi suppeammin. Opettajien täydennyskoulutusta voitai-
siin testata pilotoinnilla valitussa kunnassa esimerkiksi viiden vuoden aikajaksolla. 
Jatkumot laajentuisivat vuosittain ja käynnistyisivät jatkumo kerrallaan. Hyväksi 
havaittu pilotointi mahdollistaa kokeilun laajentumisen vähitellen myös muualle. 
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Jatkotutkimusaiheita 
Mielenkiintoista olisi jatkossa tutkia, esimerkiksi vuosikymmenen päästä, millaisia 
näkemyksiä vastaavilla haastatteluryhmillä olisi silloin täydennyskoulutukseen liit-
tyen tai mahdollisesti jo toimivasta täydennyskoulutusjärjestelmästä ja sen kehit-
tämisestä. Tutkimustulokset toki riippuisivat osaltaan siitä, ollaanko täydennyskou-
lutuksessa päästy tästä pisteestä eteenpäin vai onko tärkeänä välttämättömyytenä 
nähty asia edelleen samassa pisteessä kuin tänään. Tapaustutkimuksena voisi ver-
tailla täydennyskouluttautuneen ja kouluttautumattoman opettajan käytänteitä tai 
oppilaiden oppimistulosten muutosta. Esimerkiksi kokeneen, lisäkoulutuksia käy-
neen opettajan ja kokeneen, lisäkouluttautumattoman opettajan opetusmetodeita 
vertailemalla voidaan tehdä päätelmiä, mihin täydennyskoulutuksella päästään tär-
keimmässä tavoitteessa eli oppilaiden oppimisessa. Vertailumetodilla olisi myös 
kiinnostavaa selvittää luokan- ja aineenopettajien täydennyskoulutuspolkuja nyt tai 
tulevaisuudessa etnografian menetelmin. Yhteisöllisyysajatus on täydennyskoulu-
tuksen tulevaisuuden malleissa niin vahvasti esillä, että kouluyhteisöiden koulut-
tautumiseen liittyvä tutkimus olisi varmasti tulevaisuudessa ajankohtainen. Mah-
dollisen täydennyskoulutusmallin pilotoinnin myötä pääsisi varmasti lähelle tutki-
maan koulutuksessa mukana olevia opettajayhteisöjä. Täydennyskoulutuksen jat-
kumon konkreettisen toteutuksen tutkiminen olisi mielenkiintoista. Samalla saattai-
si tulla esille tämän tutkimuksen tarvenäkökulmasta yllättäviä seikkoja ja voitaisiin 




Tutkimustulokset korostavat jatkossa yliopiston tärkeää roolia tulevaisuuden opet-
tajien perus- ja täydennyskoulutuksen jatkumon vastuunkantajaksi. Täydennyskou-
lutuksen on oltava monimuotoista ja yksinäisen kurssittautumisen vastakohtana yh-
teisöllistä ja kumppanuuteen perustuvaa. Mentoroinnin tärkeä rooli liittyy kump-
panuusperustaiseen kehittymisajatukseen. Yhteisöllisyyttä voidaan pitää tulevai-
suuden täydennyskoulutuksen kulmakivenä työyhteisöjen kehittyessä oppivina or-
ganisaatioina.Tutkimusorientoitunut täydennyskoulutus sitoo teoriaa opettajan käy-
tännön työhön ja erityisen tärkeinä korostuvat yhteisöllisyys, mentorointi, sitoutu-
minen yhdessä tekemiseen ja riittävä ajankäyttö ammatilliseen kehittymiseen. Re-
surssit olisi löydettävä valtion ja kunnan puolelta yhtenevien täydennyskoulutus-
mahdollisuuksien takaamiseksi. 
Opettajaopiskelijoille tulee jo opiskeluvaiheessa esittää opettajankoulutus ko-
ko elämän kestävänä projektina, jossa voi kehittyä jatkuvasti eteenpäin. Kollegiaa-
lista yhteistyötä painottavat opiskelumenetelmät totuttavat toimimaan yhdessä ja 
yhteisön jäsenenä. Valmistuminen opettajaksi on valmistumista työelämän aloitta-
miseen, mutta se ei tarkoita valmistumista lopuksi elämäänsä opettajaksi ilman mi-
tään lisäkouluttautumista.  
Loppuun pienen oppilaan mietteitä, miksi kannattaa kouluttautua opettajan 
ammattiin: ”Haluan isona opeksi, että saa pitää kenkiä sisällä ja tarkistaa kokeita. 





Systemaattisen kirjallisuuskatsauksen tuloksena esille nousseet täydennyskoulutuksen edel-
lytykset ovat varsin yleistettäviä, vaikka itse malli tai projekti poikkeaisikin analysoiduista 
malleista taustoiltaan. Edellytyksistä selvimmin nousevat esille yhteisöllisyyteen ja aikaan 
liittyvät asiat. Analysoiduilla artikkeleilla on vaikutusta myös tutkimuksen uskottavuuteen. 
Toisaalta tutkijan näkemys on vaikuttanut niiden valintaan. 
 
Haastatteluosiossa pyrittiin muodostamaan mahdollisimman kattavasti asiantuntijaedustus 
laajalta alaan liittyvältä alueelta. Haastattelutilannetta ei voida uusia samanlaisena, mikä 
heikentää sen yleistettävyyttä. Kuitenkin samanlaisilla ryhmäkokoonpanoilla varmasti saa-
taisiin samansuuntaisia tuloksia muissakin konteksteissa. Haastatteluissa nousi selvästi 
esille väsähtänyt suhtautuminen täydennyskoulutukseen ja jatkuvasti muuttuviin vaatimuk-
siin. Täydennyskoulutusjärjestelmä olisi saatava toimimaan systemaattisesti. 
 
Tärkeimpinä täydennyskoulutuksen ”peruspilareina” tutkimuksessa nousivat esille päivit-
tävä jatkumo täydennyskoulutuksen mallina, tutkimus, kumppanuus sekä käytäntö työelä-
män tarpeisiin. 
 
Kumppanuus ja verkostoituminen nousivat esille tärkeinä edellytyksinä tulevaisuuteen sekä 
opettajien täydennyskoulutuksen että koulujen yhteistyön osalta. Tärkein tekijä tulevaisuu-
den täydennyskoulutuksessa on yhteisöllisyys ja ajatus oppivasta yhteisöstä. Mentoroinnilla 
johdatetaan uudet tulokkaat sisälle yhteisöön.
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Arvoisa vastaanottaja     14.4.2008 
 
Valmistelen väitöstutkimusta Helsingin yliopiston Soveltavan kasvatustieteen lai-
toksella opetuksen tutkimuskeskuksessa luokanopettajien täydennyskoulutukseen 
liittyen. Tutkimuksen ohjaajina toimivat professori Leena Krokfors ja dosentti Riit-
ta Jyrhämä. Tutkimus on osa InnoEdu – Education with Innovation ja INTER-
PLAY – Connecting Academic Teacher Education and Work  -hankkeita.  
 
Olen tekemässä kevään aikana tutkimushaastattelut, jotka toteutetaan ryhmähaas-
tatteluina keskustellen aiheeseen liittyvien teemojen ympärillä. Haastattelut nauhoi-
tetaan tai videoidaan myöhempää tarkastelua varten. Haastatteluryhmiä on viisi ja 
jokaisessa on noin kuusi henkilöä. Toivottavat ryhmäkokoonpanot ja haastattelu-
teemat ovat liitteenä. 
 
Tutkimuksessa on tarkoitus perehtyä opettajan perus- ja täydennyskoulutuksen 
malleihin ja etenkin niiden väliseen jatkumoon. Teoreettinen lähtökohta tutkimuk-
selle on Vokke-projektin julkaisemassa Kasvatus- ja opetusalan täydennyskoulu-
tusstrategiassa, jossa esitetään aloitteet kasvatusalan akateemisen täydennyskoulu-
tuksen kehittämiseksi. Tutkimuksessa kehitetään opettajien täydennyskoulutukseen 
konkreettinen malli Espoon Opinmäen koulun ja Helsingin yliopiston soveltavan 
kasvatustieteen laitoksen välille.  
 
Kasvatus- ja opetusalan täydennyskoulutuksen strategiassa kerrotaan yliopistojen 
vastaavan siitä, että perustutkinnon jälkeen on tarjolla sellaista täydennyskoulutus-
ta, joka muodostaa luonnollisen jatkumon eri perustutkinnoille. Perinteisten koulu-
tusohjelmien ja lyhytkurssien lisäksi on yhä enemmän tulossa tutkimus- ja kehittä-
mishankkeita, joihin opettajat voivat osallistua. Täydennyskoulutuksen teemat lä-
hivuosina tulevat käsittelemään ajankohtaisia aiheita, jotka edellyttävät jatkuvaa 
tietojen päivittämistä. Strategisissa periaatteissa täydennyskoulutuksen osalta mai-
nitaan, että yliopistoissa täydennyskoulutus tulisi sisällyttää laitosten vuotuisiin 
toimintasuunnitelmiin ja työnantajille tulee säätää opetusalalla laintasoinen velvoi-
te täydennyskoulutuksen kustannuksen sisällyttämiseksi vuosittaiseen taloussuun-
nitelmaan. Lisäksi Opetusministeriön Opettajankoulutus 2020 -julkaisussa maini-
taan, että opettajien täydennyskoulutus on saatava systemaattiseksi ja koulutuksen 
rahoitus selkeytettävä siten, että yliopistot voivat ottaa nykyistä laajemman vastuun 
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Toivoisin sähköpostitse tai puhelimitse pikaista vastaustanne, oletteko käytettävissä 
tutkimuksen haastattelussa ja mitkä ajankohdista parhaiten sopisivat haastattelulle. 
Haastattelu on kestoltaan noin tunnin mittainen, enintään 1,5 tuntia. Mahdolliset 
haastatteluajankohdat ovat: keskiviikko 23.4. klo 15.30, torstai 24.4. klo 14 tai tiis-
tai 6.5. klo 14.30. Haastattelupaikka on todennäköisesti yliopiston tiloissa Siltavuo-


















1. Täydennyskoulutuksen suunnittelija- ja järjestäjätaho(t) 
 
Kenen vastuulla opettajien täydennyskoulutuksen tulisi olla? Tämä sisältäisi koulu-




2. Täydennyskoulutuksen kesto ja vaikutus palkkaukseen 
 
Kuinka pitkäkestoista täydennyskoulutuksen tulisi olla? Tulisiko koulutuksen 
koostua useista lyhyemmistä kokonaisuuksista/moduuleista vai laajemmasta ja pi-
dempikestoisesta jaksosta? Millä tavoin täydennyskoulutuksen tulisi vaikuttaa 
opettajan etuihin/palkkaukseen/asemaan?   
 
 
3. Täydennyskoulutus jatkumona peruskoulutukselle 
 
Täydennyskoulutuksen muodostaessa jatkumon peruskoulutukselle opettajan am-
matillinen kehittyminen mahdollistuisi aihekokonaisuuksien jatkumoiden kautta. 
Millaisia jatkumoita täydennyskoulutuksen tulisi sisältää, jotta ammatilliselle kehit-
tymiselle tarjoutuisi parhaat mahdollisuudet? 
 
 
4. Kumppanuus täydennyskoulutuksen osana 
 
Opettajien täydennyskoulutuksen osana kaivataan erityisesti kumppanuutta koulun 
ja yliopiston välillä. Lisäksi opettajien kansallinen ja kansainvälinen liikkuvuus 
nähdään tärkeänä. Millä tavoin täydennyskoulutus voisi konkreettisesti hyödyntää 
kumppanuutta eri toimijoiden välillä?  
 
 
5. Työelämän tarpeet täydennyskoulutukselle 
 
Täydennyskoulutuksen tulisi tarjota opettajille konkreetteja kehittymisen välineitä 
ja ammatillisen kehittymisen mahdollisuuksia työelämän tarpeista käsin. Miten 











Täydennyskoulutuksen rahoitus nähdään yhtenä täydennyskoulutuksen ongelmista. 
Minkä tahon tulisi ottaa vastuulleen täydennyskoulutuksen kustannukset? Tulisiko 




Liite 4: Tarkentavia haastattelulainauksia 
 
Järjestäjätahosta 
”…kokoajan tilanteet menee eteenpäin, et miten tässä olis pedagogisesti hyvä 
menetellä tai jotain. Se on opettajuuden ydintä. Sitä ei mikään opetusvirasto voi 
järjestää vaan yliopisto.” −opettaja 
”…oon sitä mieltä, että jos se vastuu on minulla, mulla on myös oikeus vai-
kuttaa siihen, mitä mä haluan oppia ja sillon mä varmaan poimin niitä erilailla. Ja 
jos se määrätään velvollisuudeksi työnantajalle, niin sillon varmaan työnantajan 
täytyy voida ratkasta, keneltä ne sen palvelun ostaa ja itse asiassa ihan vapaa se ei 
oo työnantajalle, kun meillä on nää EU-säädökset, et tietyn suuruset menoerät pitää 
kilpailuttaa.” –rehtori 
”Jos kunnat ottaa, se on ihan mahdollista, kunnat saa sitten, mitä ne haluaa ja 
se reaktioaika on lyhyt…Ja sit, jos se on yliopisto, sillä saavutetaan erilaisia asioita. 
Sillä saavutetaan ehkä tämmöstä niinku uusimman tutkimustiedon hyödyntämistä, 
mutta reaktioaika varmasti pitenee. Ja sit jää tietysti tää vanhempi malli, joka on ol-
lutkin päällä, tää opetushallituksen ohjaama malli.” –hallintotaho 
”Omien, kouluttamiemme entisten opiskelijoidemme, opettajien, niin heidän 
täydennyskoulutuksensa, siihen osallistuminen tai siihen omien ideoiden tuominen, 
se on meidän yks tehtävä.” −opettajankouluttaja 
”Sit tietenkin niinku jossakin maissa on silleen, et yliopistot on aktiivisia, et 
on, vaikka nyt Japanista tiedän jotakin ja monesta muustakin maasta, et ne on hy-
vin aktiivisia ja tarjoaa sitä täydennyskoulutusta, et opettajan on pakko osallistua 
niihin. Siellä taholla, missä toimitaan, pitää olla se aktiivisuus, kehittää toimintaa, 
hankkia koulutusta, vastata siitä eli se vastuu on siellä myös eli heitä voidaan moit-
tia myös, jos he tekee sen huonosti.” –opettajankouluttaja 
”Siin on tietty hyvä asia, et siellä kunnan tasolla voidaan pohtia asioita yhdes-
sä, miettiä, mikä on tarkoituksenmukaista, olla aktiivisia ja miettiä itse ja sen kou-
lun johdon toimesta ja sen opettajakunnan toimesta ja sen kunnan niitten viran-
omaisten toimesta…siis ensinnäkin niitten pitää olla aktiivisia, niitten pitää miettiä 
asioita, hankkia rahoitusta ja allokoida sitä rahoitusta.” –opettajankouluttaja 
”Tarvitaan sen substanssin kehittymisen mahdollisuuksia ja silloin yliopistolla 
pitää olla tavallaan omanlaisensa rooli. Että sen tutkimustiedon kautta kehittyvä 
uuden lanseeraaminen ja edistäminen ja kehittäminen on itsestään selvästi yliopis-
ton tehtävänä ja sitä pitää siltä osin myöskin, näkisin tämmöstä tarjontaa täytyy ol-
la.” –koulutusryhmä 
”Tätä kysymystä niin monessa työryhmässä, kun mä olen istunut vuodesta -70 
varmaan, niin tämä sama asia on kirjattu joka ikiseen työryhmän muistioon. On ol-
lu sitten entinen Kouluhallitus tai nykyinen Opetushallitus tai Opetusministeriö ja 
on ollu eri pääjohtajat ja ylijohtajat ja aina on kirjattu sama asia.” –päättäjä 
 
Kestosta ja vaikutuksesta palkkaukseen 
”Niin ja rahastahan se on kuitenkin kaikki kiinni, sikäli, että vaikka nyt tässä 
ajattelis, että parasta olis se, et olis esimerkiks jatkumoita vaikka kolme päivää 
vuoden aikana jotain samaa aihetta.” –opettaja 
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”…olis selkeitä jaksoja ja sitten taukoja, jollon sitä sovelletaan. Katotaan mi-
ten tää on vaikuttanut omaan opetukseen. Jos se on kokoajan jatkuva putki, jota pi-
täis laittaa siihen sivusta lisää ja kehittää lisää, niin se on vaikee sitten reflektoida 
sitä, mitä on oppinut.” –opettaja 
”Joo, siis, se riippuu hirveesti, et mikä kurssi se on tai mikä koulutus, että, että 
oon samaa mieltä siitä, että tämmösiä yhden päivän tai puolen päivän juttujahan ne 
on hirveen usein ne, mitä meillä on. Esimerkiks nää, kun kunta antaa sen semmo-
sen läpyskän syksyllä ja kevätlukukauden alussa. Nehän on hirveen lyhyitä. Sit tie-
totekniikassa on niitä pidempii päivänkin kursseja, jopa parin päivän. Et tottakai se 
riippuu siitä aiheesta. Jotenkin semmonen jatkumo siitä varmaan pitäis kuitenkin 
olla. Et se ei ois niin, et aina vaan yhtäkkiä tulee, et tämmöstä on tarjolla. Et vois 
ite valita jonkun alueen, joka on kaikkein heikoin tai joka kiinnostaa eniten ja tie-
täis, et siitä vuoden sisään sais pari kolmekin päivää niin, et se jatkuis se sama ai-
he.” –opettaja 
”Vois ajatella, et nuorelle opettajalle viiden vuoden jälkeen ja vaikka kymme-
nen vuoden ja sitten se viimeinen. Mut jos katotaan koko työuraa, niin se vois olla 
joku semmonen selkee. Et taataan tavallaan se, että jos opettaja ei oo kauheen ak-
tiivinen ite, niin kuitenkin tulis se koulutus.” −rehtori 
”Sen kesto vois olla pidempikin, et olis teoriajakso ja käytännönjakso. Et näi-
hin ei oo niinku mustavalkosia joko-tai-vastauksia.” –hallintotaho 
”Se pitää olla se todella pitkäkestoista ja siihen pitäis olla aikaa myöskin, ettei 
sekään, kun opettajan työ on niin rankkaa ku se on, niin, ei sitä voi kaikilta vaatia, 
et ne tekee sit omalla ajallaan iltakaudet ja yökaudet ja kesät. Itse mä oon tehny 
niin ja sitä teen, mutta ei sitä voi kaikilta vaatia.” –opettajankouluttaja 
”Se olis semmonen, joka sitten suuntais, että se olis määrätietoista toimintaa ja 
tavotteet vois olla muutaman, ehkä viidenkin vuoden, päässä. Et sä niinku hakisit 
jotain uutta osaamista.” –opettajankouluttaja 
”Mul itellä on parhaat kokemukset sellaisista pitkäkestoisista kolmenkin vuo-
den hankkeista, missä oon ollu.” –opettajankouluttaja 
”Koska opettajat ne on pitkälle koulutettuja, ne on maistereita nykyään vähin-
tään ja ei sillon tyydytä mikä tahansa juttu. Ja sit kysymys on tietysti siitä, et onks 
se jotain kivaa, pikkukivaa, et pidetään muutama vesopäivä joskus ja kaikki on 
kunnossa. Vai onks kysymys jostain pitkäkestosemmasta ja suunnitelmallisesta ju-
tusta.” –opettajankouluttaja 
”…niinku monimuotokoulutuksen tyyppistä. Et semmonen varmasti, mut se, 
et mekaanisesti vaan keräis viikon kursseja, niin en tiedä.” –opettajankouluttaja 
”Opettajan henkilökohtaisen kehittymisen näkökulma, joka on tärkee ja musta 
sitä pitäis katsoo aina pidemmällä tähtäimellä ja siihen pitäis saada tämmösiä pi-
dempikestoisia ohjelmia mukaan. Mut et sitten nää pienet pitäis saada osaks sitä 
pidempikestoista sitten tämmöset rupeamat. Kehittyminen on aina pidempikestoista 
ja pidempijänteistä, että sitä pitäis siitä näkökulmasta tarkastella.” –koulutusryhmä 
”…pidempikestoisilla on suurempi vaikuttavuus.” –koulutusryhmä 
”Mä kyllä aattelen, että opettaja on tämmösessä ikuisessa lifelong learning –
tilanteessa. Kyllähän ne joutuu oppimaan ja opettelemaan uusia asioita koko uransa 
ajan, jos hän ottaa sen työnsä vakavasti.” –päättäjä 
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”Et, jos täs tulis resursseja, niin must se olis hyvä, et sitä ei laitettais pakol-
liseks. Vaan ne opettajat, joilla olis motiivia mennä, niin se vaikuttais niitten palk-
kaan.” –opettaja 
”Joo, kyllähän se varmaan motivois, jos siitä joku korvaus tulis.” –opettaja 
”Niin kauan, kun se on yksilöiden koulutusta, jotka itse vaivaa nähden sen te-
kee, niin minusta on hienoo, et siitä maksettais. Mut jos koko koululaitos, et kaikki 
saa sitä koulutusta, niin tuntuu aika oudolta, että siitä maksettaisiin. Sit on toinen 
asia, jos järjestelmässä päädytään tämmöseen yliopettaja tai jatkotutkintoon tai jo-
honkin, että jos me pisteytetään tää koulutus, et kun oot tietyn määrän tehny, susta 
tulee joku, joka saa sertifikaatin, miksei sitten.” –rehtori 
”Et mikä maksaa lisää, kunhan se selkeästi kerrotaan, niin kyllähän se moti-
voi, et tiedetään. Palkkausasiat on aina semmosia, mitkä kiinnostaa.” −rehtori 
”Sitten kun me käydään kehityskeskusteluja kouluissa opettajien kanssa, niin 
sitten arvioidaan sitä, että onko hänen ammatillinen osaamisensa noussu niin, että 
se tuottaa jotakin henkilökohtasta lisää tai ainakin palkitsemista tai muuta.” –
hallintotaho 
”Jos kunnassa tai koulussa tarvitaan tietynlaista osaamista ja kun kouluttautuu 
siihen sitten, niin hänelle luvataan siitä sitten korvaus siitä erityisosaamisesta.” 
−hallintotaho 
”Se ei ois akateeminen loppututkinto, mut se ois tämmönen täydennyskoulu-
tus, jossa ois…niillä vois olla tiettyjä nimiä, vaikka että moduuleja. Ja kun sä oot 
suorittanut sen, sillä on semmonen vaikutus myös palkkaukseen ja myös erilaisiin 
tehtäviin huomioitais se.” –opettajankouluttaja 
”Opettajalta ei vois minusta edellyttää, että hän itse kustantaa…kyl minusta 
aika harva kai jaksaa kovin pitkään itseään kehittää, jos se ei ala näkyä sitten 
myöskin taloudellisessa ikään kuin palkkapussissa.” –opettajankouluttaja 
”Oon myöskin kuullu kuullu tämmösiä henkilökohtasia lisiä on jossain, jotka 
aiheuttaa aika paljon närää, koska ne menee kuulemma pärstäkertoimen mukaan ja 
se on huono. Eli kun se vaikuttaa ja jos se vaikuttaa etuihin ja palkkauksiin, niin se 
pitäis sitten olla semmonen niin objektiivinen kuin vain voi olla, ettei se saa pärstän 
mukaan mennä.” –päättäjä 
 
Jatkumoaiheista 
”Rehtori esimerkiksi kertois heti nuorelle opelle, mitä kuuluu ja ei kuulu 
[opettajan tehtäviin], niin vois heti sanoo vanhemmille.” –opettaja 
”Ollaan nyt kerrankin kunnan sisällä lähtemässä oppimaan työyhteisöstä ja 
oppimaan toisiltamme sekä työyhteisön sekä laaja-alaista että tämmöstä osa-
aluejuttua.” –rehtori 
”Me ollaan saatu siitä erittäin hyvää palautetta sekä yliopiston opiskelijoilta, 
mutta myös opettajat on tykänny. Et se on antanu taas uuden näkökulman peilata 
sitä omaa työtä ja nähdä sitä, miten voi tehdä ja myös sitten ammentaa siitä omasta 
osaamisestaan, tietotaidosta eteenpäin.” –rehtori 
”…siinä kun näkee nuorta opettajaa, joka harjoittelee, ehkä tulee uusien tieto-
jen kanssa, mutta harjoittelee sitä luokan pedagogiikkaa ja sitten on kokeneempi 
opettaja, joka häntä ohjaa ja arvioi. Niin musta tuntuu, että he antavat kumpikin 
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toisillensa. Että tää on musta kanssa täydennyskoulutusta, vaikka se onkin nyt oh-
jausta.” –hallintotaho 
”Tarvitaan hirveen paljon sitä organisaation ja sen yhteisön omaa juttua, mutta 
pitää saada sitä happee ja vuorovaikutusta myöskin ulkoa päin.” –koulutusryhmä 
”Tieto- ja viestintätekniikan etäopetus ja monimuotokoulutus, niistä ei saa mi-
tään käsitystä peruskoulutuksen aikana. Oppimisympäristöjen käytöstä, niitä kor-
keintaan sivutaan jossakin aiheessa. On paljon sellasia aiheita, joista ois hyötyä 
työyhteisölle, kunnalle ja sille yksittäiselle opettajalle, jos niitä pääsis syventämään 
ja kokeilemaan niiden käyttöä työssä. Se pitäis kytkeä siihen työyhteisöön ja oman 
työn kehittämiseen.” –opettajankouluttaja 
”Mutta sitten myöskin tälläset kehittämisprojektit, niin nehän on jatkumoja, 
jos ne halutaan nähdä jatkumoina. Ja kun meillä on maisteritasoinen opettajakunta, 
niin kyllä mä ihmettelen, et sitä resurssia me emme kyl käytä riittävästi. Se tarkot-
tais sitä, et siellä koulussa olisi aktiivisesti kehitteillä jotakin asioita, joita seura-
taan, joista raportoidaan siellä koulun kesken, miksei vanhemmille, miksei vähän 
laajemmallekin yleisölle. Ja se merkitsee, et viedään läpi sellasia prosesseja, jotka 
on riittävän pitkäjänteisiä. Nyt tämmösten, tämän hetkinen projektimaailma on sitä, 
että aloitetaan, mutta sitä ei saada koskaan loppuun. Aloitetaan uusi, aloitetaan 
kolmas. Sitten on se tuskan tilanne, et siellä on kymmenen pikku projektia, joiden 
alle näännytään.” –päättäjä 
”Mutta tosiasia on kuitenkin, että jokaisessa luokassa on monenlaisia oppijoita 
ja hyvinkin erilaisia oppijoita, joiden erilaisuuden diagnosointi ei aina oo ihan yk-
sinkertaista. Ja silloin jokaisella opettajalla pitäis olla jonkinmoisia valmiuksia kui-
tenkin työskennellä erilaisten oppijoiden kanssa.” –koulutusryhmä 
”Erityispedagoginen osaaminen eli se, mitä siellä opettajan peruskoulutukses-
sa tulee. Niin mitä siitä pystys jatkamaan sitten niin, että se muodostaisi myöskin 
kokoajan jonkinmoisen järkevän kokonaisuuden.” –koulutusryhmä 
”Se tietysti pitää nähdä, ettei kaikki oo pelkästään sitä, että sen pitäis olla 
tämmöstä tiedollisesti, taidollisesti vaativaa. Vaan osittain myöskin se oma persoo-
nallisuus ja sen tyyppinen, että sä myöskin tulisit niinku vahvemmaks kestämään 
sitä työtä. Että sehän ei oo burnout ja tämmönen, varsinkin, jos on vaikeita alueita, 
missä sä työskentelet. Siis on sulle vaikeita tehtäviä, vaikeeta oppilasainesta ja 
muuta, niin kyllä se vaatii ihan kuntoutustakin.” –opettajankouluttaja 
”Meilläkin on tätä monimuoto, jollon tulee tää sähköinen verkko ja muut mu-
kaan, mutta sitähän tietysti voidaan harvaan asutussa maassa kun väestö kehittyy ja 
keskittyy tänne etelään, niin tulee tiettyjä pienten yksiköitten ongelmia.” –
opettajankouluttaja 
”Ja siinä sitten heillä on tämmönen verkko-oppimisalusta, missä he voivat 
myös etänä niinku keskustella ja vaihtaa aineistoja ja kokemuksia. Ja tämmönen on 
niinku alkamassa ja me tullaan näkemään vielä niitä tarpeita.” –opettajankouluttaja 
”Se tulevaisuuden teknologia vie usein sen lähiopetuksena sen täydennyskou-
lutuksen moneen paikkaan yhtä aikaa ja vuorovaikutteisesti ja muulla tavalla, ettei 




”Se ois kyl ihan hirvittävän mielenkiintoista lähtee johonkin toiseen maahan 
haistelee, et miten siellä koulussa toimitaan. Opettajavaihto olisi mielenkiintoista.” 
–opettaja 
”Kyllähän toi näkymä on, et eurooppalainen koulutusjärjestelmä harmonisoi-
daan ja liikkuvuus lisääntyy.” –rehtori 
” Oppimiskeskusasiatkin on kumppanuutta kunnan sisällä.” –hallintotaho 
”Minusta se kumppanuus on siis sitä, että yhdessä dialogisesti kuunnellaan 
toinen toistemme tarpeita ja etsitään ne ratkaisut, jotka edistäis kaikkien hyvää. Et 
näin mä sen nään. Yliopistoo tullaan tarvitsee ehdottomasti, mä ite kovasti uskon 
siihen, että hankkeet joihin liittyy tutkimusvoimaa, ne edistyy paremmin, kun 
semmoset, jotka tehdään puhtaasti vaan praktisella tasolla ja tämmösiä kokeiluita 
on.” –rehtori 
”…pitäis kuunnella. Yliopistojen pitäis ja täydennyskoulutusten pitäis kuun-
nella erittäin herkällä korvalla, mitä tuolla kentällä tapahtuu. Ja reagoida siihen, mi-
tä siellä ihan oikeasti tapahtuu.” –opettajankouluttaja 
”Se on musta aika vakuuttavaa toimintaa semmonen yhdessä toimiminen. 
Suomessa on musta semmonen ongelma ollu hyvin paljon tässä täydennyskoulu-
tuksessa, että sitä yks sun toinen siellä sun täällä räpeltää ja siinä ei oo semmosta 
tavoitteellista, suunniteltua punasta lankaa.” –opettajankouluttaja 
”Et sit vois mielummin ehkä miettiä sitä, et onko siinä opettajien täydennys-
koulutuksessa pikemminkin mahdollisuus käyttää kansainvälisiä asiantuntijoita, 
joilta saa hyvin halvalla käyttäen nykyisiä tietoteknisiä mahdollisuuksia.” –
koulutusryhmä 
”…jota mä kutsun asiakaslähtöisyydeksi eli kentän kanssa suunnitellaan asioi-
ta. Ja varsinkin silloin, kun viedään yliopiston tietoa eteenpäin. Mikä on erittäin 
keskeinen tekijä, on se, ikään kuin et on tarjontalähtöinen. Mut tää räätälöinti, et on 
tarjontasuunnitelma, jossa otetaan huomioon se tarve. Ja vielä edelleen se on meillä 
pikkuinen ongelma. Siis sekä yliopistolla että muualla.” –koulutusryhmä 
”Ei sen nyt maantieteellisesti tarvi olla niin etäälläkään, mut että se on toisen 
tyyppinen koulu. Niin siellä on opettaja, jonka kanssa tehdään yhteistyötä ja mei-
dän oppilaat ovat sitten siinä mukana tavalla tai toisella. Et mä melkein sellaista 
liikkuvuutta, joka merkitsee enemmän tämmöstä verkostoitumisen kautta syntyvää 
yhteistyötä pitäisin tärkeempänä.” –päättäjä 
 
Työelämän tarpeista 
”Toi koulutustarve on just aika oleellinen juttu, et tavallaan, et hoksaanko mä 
itte, et multa puuttuu joku oleellinen tietotaito.” −opettaja 
”…ettei jaksais vaan tehä sitä pelkkää työtä, et seki vähän rikastaa sitä perus-
työtä, ku opiskelee siin samalla.” –opettaja 
”Kyl ne musta tulee näistä arjen asioista. Siihen kuuluis varmaan, et käydään 
seuraamassa opetusta ja nähdään, mitkä ne ongelmat on. Musta sieltä koulun arjes-
ta nousee ne tärkeimmät asiat.” –rehtori 
”Et tää ennakointi ei se aina mene niinkun ennakoidaan ja onkin tilastotietoa 
olemassa siellä taustalla.” –hallintotaho 
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”Se on niinku hyvin…se tulee kahella taholla. Se tulee niinku tutkimustietoon 
pohjautuen, uusinta tutkimustietoa ja niihin liittyen se on se yliopiston rooli ja sit se 
vuorovaikutus opettajien kanssa eri tavoin.” –opettajankouluttaja 
”Pitäis kuunnella erittäin herkällä korvalla, mitä tuolla kentällä tapahtuu. Ja 
reagoida siihen.” –opettajankouluttaja 
”Meidän pitäis miettiä, mikä on sitä tietoa ja osaamista, mitä se opettaja tarvii 
siellä arjessansa.” –koulutusryhmä 
 
Rahoituksesta 
”Se, kun se on kuntatason lähtökohdasta, ei opettajan omasta, niin mun mie-
lestä siinä on tärkeetä, et se on kunnan rahoilla rahoittamaa, mut myös se sitoutu-
minen tän jälkeen, ei pelkästään omaksi pääomaksi. Jos mä haluan kouluttautua jo-
honkin, niin kyllä mä maksan koulutuksen itse, ainakin osittain ja haen apurahaa ja 
tukea jostakin muualta. Mut musta tää on selkeesti kaksjakoinen.” –rehtori 
”Opettajan palkka on aika pieni, et jos joutuu suuria summia maksamaan täy-
dennyskoulutuksesta, niin sekin asettaa jo tietyt esteet.” –opettaja 
”Lähtisin röyhkeesti vaatimaan, että mikäli halutaan, että pysytään huipulla, 
sen rahoituksen pitää tulla opetusviraston kautta ja päättäköön siellä, keneltä sen 
ruinaavat ja keneltä se rahoitus tulee.” –opettaja 
”Et tavallaan, mää sanoisin näin, et olennaista on, et sitä kanavoidaan tarpeek-
si johonkin muihin. Et tässä tapauksessa Opetusministeriö sais riittävän määrän ra-
haa muihin ministeriöihin verrattuna, koska se skapahan käydään joka tasolla. Et 
ne ihmiset, jotka jakaa, tajuais opetuksen, koulutuksen ja kasvattamisen merkityk-
sen pienissä ja isommissa asioissa.” –opettajankouluttaja 
”…koska se on työhön liittyvää. Eri asia on sitten, jos tekee jotain muuta, mut 
työhön liittyvää, niin silloin se pitää maksaa työnantaja tai koulutuksen järjestäjä, 
joka saa varmasti valtiolta oman osuutensa.” –päättäjä 
 
Ongelmista 
”Monethan aattelee sillainkin, et kun on ylimääräsii tehtävii, vertaissovittelua 
ja muuta, niin niihinhän ei tuu mitään koulutusta siihen perustutkintoon, kun tän-
tyyppiset tehtävät, jotka joka koulussa kuitenkin on.” –opettaja 
”Jos sitä ei pääosin rahoteta kuntien ja valtion puolelta, se eriarvoistaa hirveen 
paljon opettajia.” –opettaja 
”Millä tavalla se opettaja pystyis päivittään sen oman opetuksensa kymmenen 
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P 4:  - 4:41 [#RN01: Hauska kuulla, me ollaa..]  (124:124)   (Super) 
Codes: [erikoistumisopinnot] [jatkumoaiheet] [mentorointi] [yhteisöllisyys]  
 
#RN01: Hauska kuulla, me ollaan nimittäin kokeilu ensimmäistä kertaa samaa tänä vuonna. Lähettiin siihen ja lai-
tettiin siihen ylimääräset tunnit kehyksestä ja nyt just keväällä arvioitiin sitä, et mikä niistä toimii ja mikä ei ja jat-
ketaan sit ens vuonna. Ja opettajat antoi siihen aika voimakkaasti palautetta, et on ollut ihana oppia toiselta että en 
ollut aikaisemmin ajatellut et näin voisi toimia. Ja lähdettiin sit ens vuodeks miettii, vesopäivässä mietittiin, et näin 
vois tempperamentteja ja erilaisia millasia oppijoita oppilaat ovat ja ruvettiin sitä pohtimaan, miten me voitais sitä 
tuoda pedagogiseen käyttöön sitä, et on kaks opettajaa, et voidaankin ryhmitellä, ettei aina oo aa ja bee, heikot ja 
hyvät vaan että voitais ens vuonna jakaa erilaisten oppijoiden mukaan sitä enemmän. Se on hirveen mieleenkiinto-
nen prosessi ollut. Meillä on siinä samanlaista ja siinä just tää työssäoppimista on sitä just parhaiten, että sitä ei 
kannata unohtaa, että aina ei tarvi mennä kovin kauas koulutukseen. Meillä on esimerkiks tämmönen fysiikan ja 
kemian opetus toteutunut, kun yks opettaja on ollut hyvin kiinnostunut ja paljon opiskellut. Niin meillä on kolmen 
opettajan työssäoppimisen malli ollut, et yks on ollut ja kaks on ollut sitten mukana siinä samalla, et he on niinku 
yhdessä sitä tehneet, et se on opettajakoulutusta samalla. 
 
 
P 4:  - 4:42 [#HN01: Mulle tuli täs mieleen ..]  (126:126)   (Super) 
Codes: [jatkumoaiheet] [mentorointi] [yhteisöllisyys]  
 
#HN01: Mulle tuli täs mieleen nää tää meiän Espoossa kun oppimiskeskusten tiimoilta tapahtuu tätä tota opiskelua 
tai oppimista, eiks näissä oo vähän, kun sää viittasit tähän yhteisön oppimiseen, niin näissä on vähän se näkökul-
ma, että koko yhteisö opiskelee, oppii ja kehittyy yhdessä ja samaten tässä yhteisöllisyyshankkeessa. Se on minus-
ta hirveen tärkee kun tuli tähän keskusteluun mukaan, kun sinänsä tässä on ollu ehkä enemmän esillä semmonen 
tavanomainen malli, et yksittäinen opettaja suorittaa tk-opintoja niin et on todella niinku monimuotoisia tapoja sitä 
tk:sta hankkia itselle ja yhteisölle, et se on niinku tärkee muistaa. 
 
P 4:  - 4:43 [#RM01: Et mulle on ollut tärke..]  (128:128)   (Super) 
Codes: [jatkumoaiheet] [mentorointi] [yhteisöllisyys]  
 
#RM01: Et mulle on ollut tärkee juttu tää miten tätä kehystä on käytetty tällä samanaikaisopettajasysteemillä. Se-
hän mahdollistaa, et joku voi lähtee ja sisäisin järjestelyin hoitaa tää sijaistaminen, mut se pitää niinku osata oi-
keella tavalla resursoida, et samanaikasopettajallakin on jo selkee työnkuva, selkee niinku oma perustehtävä kou-
lussa, et se ei riitä, mut jos me halutaan tehdä jotain ja lähtee puhuu tk:sta koulun sisällä, niin se vaatis resursoin-
tia, mut sitä vois hyvin pilotoida. Koska se on mun mielestä, kun on erityyppisiä, erivahvuuksisia kouluja, jossa 
sitä todellista ammattitaitoa on joissan enemmän ja joissan vähemmän ja sitä ammattitaitoa mitä on olemassa työ-
yhteisössä ja joka voi niinku kantaa ja ottaa enemmän vastuuta niistä ketkä on tietyllä tavalla sen oman kehittymi-
sen polun alkuvaiheessa tai jossain vaiheessa, niin voi hyvin ottaa ja tehdä näitä opettajavaihtoja ja tää on musta 
yks, et sisäistää…kunnan omia juttuja.  
 
P 4:  - 4:44 [#HN02: Ja tuo, mitä Marjo jo t..]  (130:130)   (Super) 
Codes: [jatkumoaiheet] [kumppanuus] [mentorointi] [yhteisöllisyys]  
 
#HN02: Ja tuo, mitä Marjo jo tuossa alotti, et jos tää on hyvä peilaaminen yksilötasolla, et mennään seuraamaan 
toisen opettajan tunteja, niin sitten tää oppimiskeskusten idea, otetaan vaikka Ymmersta, joka on tässä aika lähellä, 
192 Mari Helin 
 
jossa on aika pitkään ollut tätä netlibristä ja kirjaston osaamista. Niin jos joku koulu haluaa, että he ottaa äidinkie-
len ja kirjallisuuden ja kirjaston tekemisen oppiaineen uudella tavalla, niin se koko työyhteisö voi mennä sinne 
oppimiskeskukseen ja heille sitten mahdollistuu sen toisen koulun työyhteisön oppimiskäytänteiden oppiminen ja 
sitä kautta se tulee niinku siitä parhaat palat ja omaan kouluun sopivat palat voi siirtää omaan työyhteisöön, että 
tällä tavalla tää oppimiskeskusverkosto, niitä on nyt 12 meillä, tavallaan kehitteillä, osa toimii osa ei, et tää on 
musta hienoa, et tavallaan koulun sisällä todella hyvä, että samanaikaisopetuksen ja tämmösen peilaamisen kautta 
yksilö itse voi itse voi… 
 
P 5:  - 5:9 [#RM02: et aika-ajoin se käyttä..]  (38:39)   (Super) 
Codes: [erityispedagogiikka] [jatkumoaiheet] [kiinnostuksen mukaan] [maahanmuuttajat] [työelämän tarpeet] 
[yhteisöllisyys]  
 
#RM02: et aika-ajoin se käyttäöteoria, et sitä reflektoitais jonku coachin kanssa. Voidaan ajatella, et jos semmonen 
ois mahdollista et jokaisella opettajalla olis joku, et se olis rehtori tai joku muu tämmönen niinku tsekkauspiste, et 
missä vaiheessa se opettajuus menee, minkä tapasta se opetus on ja sitten taas hänellä olis tukenaan joku toinen 
koulutustaso jossa hän vois saada siihen tukea ja sitten se koulutus järjestettäis sillä tavalla, et se puuttuis niihin 
oleellisiin asioihin. Mutta mä en oikeestaan yhtään usko semmoseen perinteiseen koulutukseen, et me mennään 
istumaan jonnekin luentoja, on ne 3 päivää tai viikko vaan tota kun olin tossa rehtorikoulutuksessa tota foolanin 
muutosajattelua edistämässä, niin kyllä mä ihanstuin kovasti semmoseen ajatukseen, et se todellinen tk tapahtuu 
siellä kouluissa, siinä sitä aitoa työtä reflektoiden ja niinku rakentamalla koulujen keskinäisiä oppimisverkkoja, et 
se olis musta se tulevaisuuden suunta ja sitä paitsi se olis paljon taloudellisempikin, kun tää ajatus, et niinku kaikki 
osallistuu tietyn määrän koulutuspäiviä ja sillon ei jouduttais siihen kysymykseen, et kuka valitsee mitäkin, vaan 
kun siellä koulussa, kun sinne tulee maahanmuuttajia, sen koulun on opeteltava, miten maahanmuuttajaopetus jär-
jestetään, siis  
tämmöstä ongelmaperustaista. Jos sinne tulee vammasia lapsia sen koko kouluyhteisön on otettava se haaste vas-
taan. Sit lähetään ratkoon sitä. Ei sillain et otetaan sinne joku yksittäinen professori, vaan lähetään kattoo kouluja, 
jotka on jo keksiny siihen ratkasun. Et mul on aika vankka näkemys siihen, et tää muodollinen koulutus pitäis 
kääntää sinne työssäoppimiseen ja työstä oppimiseen ja niinku yhdessä oppimiseen. Siihen voi sitten kuulua, et 
tilataan yksittäinen luennoitsija puhumaan kehitysvammasuudesta mut se lähtis sieltä työstä käsin se kouluttautu-
minen, ei yksittäisen opettajan omasta henkilökohtaisesta pätevöitymisestä, vaan sen kouluyksikön tarpeista, jotta 
se opetus vastaa sitä jatkuvasti muuttavaa tilannetta. 
 
P 5:  - 5:13 [#RM02: No siinä foolanin konse..]  (59:59)   (Super) 
Codes: [kumppanuus] [tietojen päivittäminen] [yhteisöllisyys] [YO:n rooli]  
 
#RM02: No siinä foolanin konseptissa, joka koskee kymmeniä maita. Siellä on yritetty tehdä kestävää muutosta 
pedagogiikkaan. Niin siellä rakennetaan ensinnäkin koulujen verkko ja se lähtee niin, et ensiks opettajan pitää 
purkaa muurit luokkien väliltä, sit koulujen pitää purkaa muurit eri koulujen väliltä. Hallinnon ja koulujen pitää 
purkaa muurit ja sitten vielä opettajien ja vanhempien muuri pitää purkaa ja sit pitää purkaa poliitikkojen, alueen 
ja koulun väliset muurit. Nyt jos meillä on yhdessä semmonen aidoisti tarve, vaikka maahanmuuttajien opetus on 
tosi iso asia ja se edellyttäis lainsäädännön muutoksia esimerkiks siten, että kaikille maahanmuuttajille säädettäis 
suomenkielen opiskelu pakolliseks ja sit se vaatis sen, että muutettas meidän uskonnon opetus kaikille oppilaille 
yhteinen arvokasvatus. Se tarkottais sitä, et poliittisten päättäjien pitäis olla mukana keskustelussa, missä tehdään 
tarvittavat lainsäädännäölliset muutokset, sit kunnan tason pitäis olla mukana niin, että valtio ei sanele muutoksia 
vaan kun otetaan myöskin huomioon ne kunnan tarpeet. Hyvä esimerkki tästä ei ottamisesta on, kun ne ei sitten 
antanu itä-suomessa mahdollisuutta lukee venäjää, vaikka kaikki järkevät ihmiset ymmärtää, että ruotsin sijasta 
sielläö kantsis lukee venäjää, se ois tulevaisuuden ratkasu. Eli valtio sääntelee, ei ota kunnan tarpeita. Sit tulee vie-
lä koulun tilanne. Jos nää kaikki toimisivat vuorovaikutuksessa nää kolme tasoa, niin sillon se pystyttäis se ongel-
ma määrittelee. Mihin me tarvitaan tk:sta, mihin me tarvitaan muita ratkasuja. Minusta se kumppanuus on siis sitä, 
että yhdessä dialogisesti kuunnellaan toinen toisten tarpeita ja etsitään ne ratkasut, jotka edistäis kaikkien hyvää, et 
näin mä sen nään. Yliopistoo tullaan tarvitsee ehdottomasti, mä ite kovasti uskon siihen, että hankkeet joihin liit-
tyy tutkimusvoimaa, ne edistyy paremmin kun semmoset, jotka tehdään puhtaasti vaan praktisella tasolla ja täm-
mösiä kokeiluita on aikoinaan ollu paljon, ihan tän talon henkilökuntaa (sokla) on ollu mukana akvaarioprojektissa 
ja sit ne on ollut mukana siinä, tääl oli Helsingissä jo aiemmin -90luvun alussa hanke ennen ops-prosessia, jossa 
tutkijavoimat oli mukana reflektoimassa sitä ja mun mielestä tätä tarvitaan. Tuliko vastattua? 
 
P 6:  - 6:5 [#HM01: Joo, koti ja koulu, oik..]  (31:31)   (Super) 
Codes: [erityispedagogiikka] [hankalat vanhemmat ja oppilaat] [jatkumoaiheet] [yhteisöllisyys]  
 
#HM01: Joo, koti ja koulu, oikeestaan mä en…koti ja koulu, sen voi pilkkoa alaosiin, et siellä on tiedottaminen ja 
yhteydenpito ja arviointi, koska siinä kaikki on kodin ja koulun välistä yhteistyötä, sitten on erityisten tarpeiden 
huomioiminen, yksilöllisen opiskelijan kohtaaminen. Tää olis lapsi keskiössä -ajattelua kanssa. Nää on alakohtia 
koti ja koulu -asiassa. Sitten toinen asia on tää koulun opettajien yhteisöllisyys. Et semmosen kulttuurin kehittämi-
nen, missä tieto olis oikeesti konstruktivistinen luonteeltaan, et reflektiolla syntyy siinä yhteisössä ja muodostaa 
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koulukultturin, joka muodostaa opetusympäristön. Niin sillon oltais ammatillisessa kehittymisessä, jos tämmönen 
ajattelu saatais aikaseks, mut tää pitäis saada valtakunnallisesti. Et kuka sen sitten ottaa, jos kunnat toteuttaa sen. 
 
P 6:  - 6:6 [#HM01: varmasti noi kattaa aik..]  (35:35)   (Super) 
Codes: [jatkumoaiheet] [yhteisöllisyys]  
 
#HM01: varmasti noi kattaa aika paljon, et voishan noita alkaa pilkkoo pienemmiks. Et jos aatellaan strategisesti 
kehittää tota asiaa, niin nää ois nykyään ne kaks isointa asiaa. Niinku mä sanoin, mä nään niin, et peruskoulutuk-
sessa opettajat saa sen perus-akateemisen koulutuksen, et se perus taitavuus tulee sieltä, jos on tullakseen. Se ei 
synny enää ammatissa, se on koulutuksen tulos. Mut millä se pidetään kouluyhteisössä hereillä, niin koti ja koulu-
käsite pilkottuna tolleen kun äskön sanoin, niin on semmonen alue, joka pitää hallita ja opettajayhteisö on se, mitä 
kautta sitä hallitaan. Ja sitä hallitaan niin, et lähetään näihin moduleihin ja pidetään freesinä. Kaikkien ei tarvi käy-
dä siellä moduleissa, jos ne reflektoidaan hyvin. Se periaate, jota mä oon koittanut tuoda esille tässä, kun se kuuluu 
mun työnkuvaan, et yksilön osaaminen ei oo oleellista, vaan se mitä yhteisö tekee. Et se on se yhteisö, minkä se 
mukula muistaa, kun lähtee pois, se ei muista, et olipa taitava matikan opettaja, ei se tämmösiä muista. 
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P 3:  - 3:8 [#SM03: No joo, tästä kumppanuu..]  (42:42)   (Super) 
Codes: [jatkumoaiheet] [kumppanuus] [työelämän tarpeet] [yhteisöllisyys] [YO:n rooli]  
 
#SM03: No joo, tästä kumppanuudesta, niin sanosin näin että pitäs olla nykystä tiiviimpi yhteistyö yliopiston ja 
koulutuksen välillä ja tota vuorovaikutustaidot tohon äsköseen, porukat on yhä enemmän tämmösiä individualisti-
sia yksilöitä ja ehkä tämmöstä yhteisöllisyyttä ja toisen kohtaamista, aitoa kohtaamista pitäs opettaa. Ihan aitoa 
läsnäoloa ja ihan aitoa läsnäoloa ja opettamista ja tällä tavalla. 
All current quotations (7). Quotation-Filter: Selected Code = "yhteisöllisyys" 
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HU: backup of koulutus 
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P 1:  - 1:3 [#KM01: Mä nään ihan samalla ta..]  (46:46)   (Super) 
Codes: [erityispedagogiikka] [jatkumoaiheet] [kesto] [maahanmuuttajat] [tutkimuksen rooli] [työelämän tarpeet] 
[yhteisöllisyys]  
 
#KM01: Mä nään ihan samalla tavalla. Tässä on kaksi näkökulmaa, toinen on tää opettajan henkilökohtaisen ke-
hittymisen näkökulma, joka on tärkee ja musta sitä pitäis katsoo aina pidemmällä tähtäimellä ja siihen pitäis saada 
tämmösiä pidempikestoisia ohjelmia mukaan erityisesti kun opettaja tulee tiettyyn tehtävään, niin hän aika pitkälle 
jatkaa siinä tehtävässä eli se uudistuminen siinä mahdollistuu. Mut et sitten nää pienet pitäis saada osaksi sitä pi-
dempikestoista sitten tämmöset rupeamat. Tää musta on ihan selkee ja erittäin tärkee näkökulma, joka myös vai-
kuttaa sitten työssä jaksamiseen ja työhyvinvointiin ja tämmösiin kysymyksiin, että ja nää tarpeethan muuttuu ajan 
kanssa, että ymmärrät tän erityisopetus, monikultturisuus ja tämmöset, ne tarpeet on lisääntyny tässä ja vastaavia 
tulee. Ja kun oppiaineet uudistuu ja tulee uutta tutkimustietoa niin nekin uudistuu, et sitä täytyy pystyy sit taval-
laan joustavasti tuomaan siihen mukaan. Mutta tää toinen näkökulma on sitten tää koulun kehittämisen näkökul-
ma, et meidän pitää nähdä paitsi tämmösenä henkiökohtasen asiana tää opettajan tk myös sellasena asiana jonka 
avulla tuetaan tän kouluyhteisön niinkun rakentumista ja kehittymistä kokonaisvaltaisemmin.Pitää myös nähdä, 
että ehkä opettajien pitää voida ehkä myös yhdessä osallistua johonkin koulutukseen ja tukea toisiaan ja pitää 
myös miettiä miten se heidän saama koulutuksensa liitetään siihen työyhteisöön tavallaan tämmöseks osaamispää-
omaks tai resurssiks ja myös miettiä sitä, että minkälaisia kehittämishankkeita siellä koululla voidaan kytkeä tähän 
tk:seen jotta siitä tulis myös tämmösten käytännöllisten, joka ihan oikeesti elää siellä arjessa, mutta luo myös sitä 
kautta opettajille uudistumisen mahdollisuuksia ja koululle uudistumisen mahdollisuuksia. Että tää myös on musta 
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tärkee täs mukana ja itse oon aina sitäö mieltä, et kehittyminen on aina pidempikestoista ja pidempijänteistä, että 
sitä pitäis siitä näkökulmasta tarkastella. 
 
P 1:  - 1:7 [#KM01: No se että, musta vois ..]  (80:80)   (Super) 
Codes: [palkkaus] [yhteisöllisyys]  
 
#KM01: No se että, musta vois aatella pikemminkin niinkun koulukohtaisena tätä näin, että jos on joku koulu, joka 
erityisen hyvin menestyy jossakin, joidenkin tavotteiden saavuttamisessa ja on tavallaan esimerkillinen. Ehkä tässä 
valtakunnassa ja levittää sitä tietoa ja osaamista myös muihin kouluihin niin sen vois huomioida. Mutta tällastahan 
on tällä hetkellä olemassa kun on nää ammatillisella puolella nää laatuyksiköiden laatupalkinnot. Itsekin oon tässä 
ammatillisen koulutuksen laatupalkinto arviointiryhmässä tänäkin vuonna mukana taas arvioimassa, että sitäkin 
kautta haetaan tämmösiä esimerkillisiä laatuyksiköitä, olin täs just arvioimassa.  
 
P 2: koulutus2.txt - 2:12 [#KM04: kyllä toi on just toi s..]  (54:54)   (Super) 
Codes: [yhteisöllisyys] [YO:n rooli]  
 
#KM04: kyllä toi on just toi substanssin kehittäminen ja kehittyminen niin se vaatii myös sitten lähtemistä vaikka 
puhutaan paljon ja minäkin kannatan sitä työyhteisön yhteistä kehittymistä, mutta siinä vaikka toi musiikki on erit-
täin hyvä esimerkki, että tarvitaan sen substanssin kehittymiseen mahollisuuksia ja sillon yo:lla pitää olla tavallaan 
omanlaisensa rooli. että sen tutkimustiedon kautta kehittyvä uuden lanseeraaminen ja edistäminen ja kehittäminen 
on itsestään selvästi yo:n tehtävänä ja sitä pitää olla siltäosin myöskin näkisin tämmöstä tarjontaa täytyy olla. että 
se ehkä on vähän eri perusteisesti myöskin tarjontalähtöisyyttä sillon tarvitaan. 
 
P 2:  - 2:26 [#KN01: joo ja sitten vois kans..]  (104:104)   (Super) 
Codes: [jatkumoaiheet] [yhteisöllisyys]  
 
#KN01: joo ja sitten vois kanssa miettiä, mä oon ihan samaa mieltä tässä edellisten puhujien kanssa, et näinhän se 
on, mut ihan sitten miettiä, et miten sitä osaamisen kehittämistä ihan oikeasti voidaan sitten niinku auttaa, että se 
opettajan peruskoulutus niin se on ihan selvää, että sinne ei ihan kaikkea voi saada mitä se työ vaatii eikä näin tule 
ollakaan, koska jokaisessa ammatissa ihminen tavallaan oppii sen työn kautta, mutta pitäis olla hyvin monimuoto-
set osaamisen kehittämisen tavat ettei se että täydennyskoulutetaan vaikkapa just yo:jen kautta jatkuvasti välttä-
mättä sitä osaamista ihan oikealla tavalla. Se on yks hyvä tapa mut että sit on kaikki monet muut tavat on hyviä ja 
siellä työyhteisössä tämmönen vertaisoppiminen on kolleegioiden verkostot ja moni muu tapa et nyt on tullu opet-
taja tv ja verkko-opetusta vois kehittää monella muulla tavoinkin ja sitte näitä on hyvin monimuotosia, tässä nyt 
oli ihan muutama esimerkki siitä, että miten sitä voidaan sitä osaamisen kehittämistä tukea, et aina ei tarvis mun 
mielestä puhua siitä tk:sta vaan osaamisen kehittämisestä, sen ammatillisen osaamisen kehittämisestä ja sen säilyt-
tämisestä. 
 
P 2:  - 2:54 [#KM02: tästä vielä, oon samaa ..]  (217:217)   (Super) 
Codes: [työelämän tarpeet] [yhteisöllisyys]  
 
#KM02: tästä vielä, oon samaa mieltä, ja tässä on hyviä tämmösiä uusia malleja kehitetty, niinku alueellisesti sillä 
tavalla, et useampi kunta esim yhdessä sopii viis kuus kuntaa samassa maakunnassa sopii tämmösestä tk järjestel-
män luomisesta esim. siitä uudellamaalla on kehitetty tämmönen ja hankitaan erittäin hyviä, laadukkaita koulutta-
jia ja kustannukset jaetaan ja opettajilla on mahd valita sitten esim tämmösestä veso-tarjottimesta, mitä he itse ko-
kee oman ammattitaitonsa kannalta tärkeeks. Et tos tämmösiä uusia malleja tähän rahotukseenkin pitäis varmaan 
laajemmin Suomessa miettiä.  
 
P 2:  - 2:61 [#KM04: Kyllä se, mä en siis ki..]  (235:235)   (Super) 
Codes: [työelämän tarpeet] [yhteisöllisyys]  
#KM04: Kyllä se, mä en siis kiistä tuota, enkä ole eri mieltä, mutta kyllä iso merkitys on sillä, me kaikki ollaan 
sen ikäisiä, et me ollaan nähty ja käyty tk:set ja tiedetään, että ne olkoon sitten olkoon se sitten hymyilyttävä tai 
mitä mutta yön pimeinä tunteina tapahtuu suurin osa kehittymisestä ja sitä kautta tullaan siihen, et se on se moti-
vaatiotekijä mutta että sitä happea tulee, kun kolleegan kaa vaihdetaan näitä juttuja ja me tiedetään ja se on myös-
kin tutkittu juttu, aikuiskoulutuksen andregogiikan perusperiaate on että se ryhmässä oleva osaaminen jaetaan ja 
sen takia tullaan oikeesti siihen tapaan, että ihmiset pääsee keskustelemaan ja juttelemaan ja se tarvii sitten si-
tä…tää ei niinku sanoin, poista sitä, et tarvitaan hirveen paljon sitä organisaation ja sen yhteisöän omaa juttua, 
mutta pitää saada happee ja vuorovaikutusta myöskin ulkoo päin. mutta sitä voi tehdä esim alueilla jne. 
 
P 3:  - 3:5 [#KM05: Joo, tää on semmonen ju..]  (34:34)   (Super) 
Codes: [jatkumoaiheet] [mentorointi] [opetussuunnitelmatyö] [yhteisöllisyys]  
 
#KM05: Joo, tää on semmonen juttu, mikä varmaan, kun tää sun tutkimukses varmaan osaltaanedesauttaa sitä, kun 
se valmistuu, koska mä…ei niin, et mä oisin tätä hirveen paljon miettinyt, mut tää ajatus siitä, mikä on ollu esillä, 
mikä itseasiassa, mitä me kirjotettiin…varmaan 2002…ton Armi Mikkolan kanssa juttu tästä aihepiiristä. Niin sil-
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lon jo, sillon hyvin voimakkaasti korostettiin sitä opettajan peruskoulutuksen ja tk:n yhteyttä ja musta se on järke-
vä juttu, tosi järkevä juttu, mut miten se käytännössä onnistuu, niin se on kyllä kiintosaa nähdä. Mä en tiedä sit 
kuntien…nyt mä ajattelin viedä tätä pikkusen konkreetimmin, mut siis jokatapauksessa mun mielestä siinä opetta-
jien peruskoulutuksessa ei tarttis opettaa kaikkee vaan et osa vois painotetusti olla siinä tk:n puolella. Ja sillon jotta 
näin on, tarvitaan samalla tavalla tietenkin no kunnan ops ja näkenys siitä joka tulee ops:in kautta jo alun perin, 
että ja…parasta…ja…no joo…ops koska tota…no joo…elikkä ei sitä muuten voi ennakoida mikä jää sinne perus-
koulutuksen ulkopuolelle, mut sillon siis varmaan tämmönen syventely joissakin aiheissa sitten ehkä kenties uute-
na asiana opettaminen sillon kun se tilanne on päällä, kun esim oot opettajana itse. Niin sä näät siinä käytännössä 
asioita joihin, veikkaisimpa niin, että ihan välttämättä kaikki ne peruskoulutuksessa saadut asiat ei lataudu, koska 
toi muisti tuppaa olemaan niin armollinen meillä monilla. Joten sitä vois miettiä, et onks esim korostetaan yhteis-
toiminnallisuutta ja yhteisöllisyyttä ja kollegiaalisuutta, niin onko sulla opettajana edellytykset paneutua sellaseen 
kysymykseen, miten voimakkaasti peruskoulutusvaiheessa, et onks siinä mitään tolkkua. Et tottakai tämmöset pe-
rus, ikään kuin sosiaalipsykologiset lainalaisuudet, et miten ryhmä toimii ja niin poispäin, mutta se et sillon kun 
siellä on sisällä itse noviisina koulussa, niin mä voisin kuvitella ja näin tutkimuksetkin viittaa siihen, et ne ensim-
mäiset vuodet menee etsiessä ja niinhän se on vähän joka hommassa, et on vähän pakko tehdä sitä, et tää ajatus 
noviisista ekspertiksi kehittymiseksi on ihan järkevä, näin se varmaan vaiheittain menee se, että. Sen voi kysyä 
esim tossa tapauksessa, esimerkin valossa, et onks se missä vaiheessa järkevää ladata se koko paketti ihmiselle, et 
varmaan peruskoulutuksessa jotain, mut eiks se ois hedelmällisempää tk:sen kautta hoitaa se, esim vaikka koulun 
yhteisen kehittämishankkeen yhteydessä erityisesti, jossa tarvitaan ryhmiä, sanotaan nyt vaikka opsin kehittäminen 
erimuodoissaan. Et jos tarvitaan sekä tämmösiä toimivia pienryhmiä, että sitten sen koko kouluyhteisön näkemys 
ja kun siinä on kysymys sen kouluyhteisön kehittämisestä viime kävessä itseasiassa ops:in kehittämisessä kanssa, 
niin, sillon tuntuisi, et se vois ajottua sinne myöhemmillekin työvuosille sit. Et perusvalmiudet on olemassa mut 
tämmönen syventävä, vois esimerkiks ryydittää sen koulun kehittämishankkeen, oli se mikä tahansa, sen etenme-
mistä, koska ihmiset saisivat…oli se sitten mikä aihepiiri tahansa, joka nousisi ikään kuin sen työn käytännöistä. 
Siis tää, se ei ois vaan tämmösen työtään…tai siis joo…tukis sitä työtään tutkivan opettajan ideaakin itseasiassa. 
Että niissä tilanteissa ihmiset on yleensä aika skarppeja, ne mm. hahmottaa sitä, mikä sen hankkeen kannalta on 
tärkeetä osaamista. Ja kyl mä luulen, et jutussa kun jutussa tämmönen mm. nää kollegiaalisuuteen…sitä edistävät 
taidot, ymmärrys, vois olla hyvä juttu. Et vähän tämmöstä täs mietin kyllä. 
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P 2:  - 2:22 [#PN02: joo, aivan. Et se voi o..]  (101:101)   (Super) 
Codes: [jatkumoaiheet] [työelämän tarpeet] [yhteisöllisyys]  
 
#PN02: joo, aivan. Et se voi olla hyvin monelta alueelta. Mutta sitten myöskin tällaset koulussa olevat kehittämis-
projektit, niin nehän on jatkumoja, jos ne halutaan nähdä jatkumoina. Ja kun meillä on maisteritasoinen opettaja-
kunta, niin kyllä mä ihmettelen, et sitä resurssia me emme kyl käytä riittävästi. Se tarkottais sitä, et siellä koulussa 
olisi aktiivisesti kehitteillä jotakin asioita, joita seurataan, joista raportoidaan siellä koulun kesken, miksei van-
hemmille. Miksei vaikka sitten vähän laajemmallekin yleisölle. Ja se merkitsee, et viedään läpi sellasia prosesseja, 
jotka on riittävän pitkäjänteisiä. Nyt tämmösten, tämän hetkinen projektimaailma on sitä, että alotetaan, mutta sitä 
ei saada koskaan loppuun. Alotetaan uusi, alotetaan kolmas, sitten on se tuskan tilanne, et siellä on kymmenen 
pikku projektia, joiden alle näännytään. Ja jos saisin organisoida koulut uudelleen, ensimmäinen tehtävä olisi, että 
rehtori katsoisi uudelleen pedagogisen johtoryhmän kanssa, et mikä on se tämän koulun yhteinen pitkäjänteinen 
kehittämisprojekti ja sitten yrittäis sitouttaa opettajat siihen ja etsiä partnerikoulu jostakin lähiympäristöstä niin 
että siitä syntyis sitten semmosta verkostoitumista, et ne yksinäiset opettajat, kun joissakin aineissa on vain yksi 
opettaja, niin ne sais vähän sitä pelikenttää yhteiseen siihen projektiin ja seurattais sitä. Minusta tähän meillä olis 
kaikki ainekset ja sillon syntys jatkumo ja siinä vois sitten joskus ottaa jonkun tutkijankin yo:lta vähän avittamaan 
sitä jatkumoa. Et mä näkisin et tämmönen, sanotaanko  viiden vuoden jatkumo esim olis tässä semmonen käyttö-
kelpoinen ja sillon vois ajatella, et hyödytään siitä. Siihen sais aika monenlaista tk:sta sitten tällästa eri tyyppistä 
seminaaria ja lähdettäis siitä, et heidän on mentävä kasvatustieteen päiville tai jonnekin muualle. 
 
P 2:  - 2:42 [#PN03: No yks mikä on tässä ko..]  (170:170)   (Super) 
Codes: [työelämän tarpeet] [yhteisöllisyys]  
 
#PN03: No yks mikä on tässä koko henkilöstökoulutustarveproblematiikassa aika olennaista, on se, että koettu tar-
vehan ei oo sama kun todellinen tarve. Yleensähän ihmisillä on aika vaikee olla semmosissa asioissa tarpeita, jois-
ta se ei tiedä mitään. Et useinhan halutaan just sitä, mikä on tuttua ja on aika vaikee tunnistaa niitä omia heikkoja 
kohtia ja hankalia kohtiahan vaan koetaan tarpeeks, mikä on kiinnostavaa ja hauskaa ei se mikä on problemaattista 
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ja nyt tää koko koulutustarpeen miettiminen on tk-tarjoajien aika isoja haasteita kaiken kaikkiaan, et miten ne tun-
nistetaan. Et nythän se perinteinen tapa on se, et on lomakkeita ja mitkä tahansa asiat ruksaan sieltä ja nitä sitten 
kerätään ja sitten tehdään hienoja taulukoita, et tämmösiäö tarpeita olis. No sehän on ihan yhtä tyhjän kanssa. Ei-
hän ne osaa pyytää semmosta, mistä ne ei mitään tiedä. Ja tässä jäin miettii esim sitä, et minkälaisia ratkasuja vois 
sitten esim tutkimuksen kautta ja muuten niin löytää tämmösen osaamiskartotusta kuvioihin koulujen avuks. Kos-
ka kyl mä vähän säälin rehtoreita, joiden pitäis miettiä, et mihin nämä koulun tk-resurssit käyttäis ja sit hän saa ka-
san lippuja ja lappuja, joihin on kirjattu et olis kiva mennä tänne tai tonne, ei sillä oo mitään tekemistä koulutus-
tarpeiden kanssa. Et tää on hyvin vaikee asia, jossa puuttuu myöskin tällä hetkellä vähän semmosta välinettä ja 
osaamista ja menettelytapoja ja vastaavaa, et miten tunnistetaan ne olemassaolevat ja oikeestaan vielä tärkeempi 
ne tulevat tarpeet, siis tämmönen proaktiivinen lähestymistapa koulutustarpeisiin. Et mitä muutoksia on tulossa 
mikä on opettajien osaamisen taso tällä hetkellä, miten sitä osaamista kartoitetaan ja miten nämä asiat sovitetaan 
yhteen, siinä on musta tutkimusten kehittäjille isotkin haasteet.  
 
P 2:  - 2:43 [#PN02: Kyl mä hyvin pitkältä s..]  (172:172)   (Super) 
Codes: [työelämän tarpeet] [yhteisöllisyys]  
 
#PN02: Kyl mä hyvin pitkältä samaa mieltä oon, et jos tällä hetekellä jos kysyy opettajalta, niin suurin osa aineen-
opettajista haluaa vaan oman ainesisältöjen lisäämistä ja se on asia, jota heillä jo on kaikkein eniten ja tietysti sitä 
päivittämistäkin tarvitsee ja sit jos heille tarjotaan jotakin joka ei ole niin siihen omaan aineeseen liittyvää sano-
taan nyt esim tätä oppilaankohtaamista, vanhempien kohtaamista, vaikean vanhempien kohtaamista, ei he sinne 
halua tulla, koska se on turhaa heidän mielestään, koska se aine on se tärkein. Ja tässä kyllä tää tk:n tarpeen laati-
minen, kyllä siinä sieltä koulun, sieltä käsin pitäis jonkinlaista osaamiskarttaa nähdä, mitä tää koulu tarvitsee voi-
dakseen vastata nää tulevaisuuden haasteet näin ajatellen. Me tiedetään, et meillä on 10v päästä neljäsosa muista 
kulttuureista olevia lapsia tässä koulussa, miten me ollaan valmistauduttu siihen, ollaanko me valmiit ottamaan 
heidät. Me tiedetään, että tietoympäristötö muuttuu niin paljon, että enää ei se oppikirja riitä mihinkään, miten me 
valmistaudutaan siihen ja minusta tämmösen tulevaisuuden osaamiskartan laatiminen pitäis olla kouluilla ja siten 
sen kartan kanssa käydä keskustelua tk:n kanssa. Pikkusen isompia vielä heillä, jos ne on yliopistollisia tk-
yksiköitä, heillä pitäis olla näköala siihen, mitä maailmassa tapahtuu. Sitten jos ne on ihan puhtaasti kaupallisia 
yrityksiä tk-yksiköt niin sillonhan ne tarjoavat sitä, mikä menee kaupaksi. 
 
P 2:  - 2:44 [#PN03: Ja tietysti mitä he voi..]  (174:174)   (Super) 
Codes: [työelämän tarpeet] [yhteisöllisyys]  
 
#PN03: Ja tietysti mitä he voi monistaa mahd halvalla ja tuotantokustannuksilla, niin moneen kertaan, ei sillä oo 
mitään tekemistä sillon taas tarpeiden kanssa. Et sit jos aattelee sitten ylipäänsä, tänhän pitäis koko systeemin poh-
jautua siellä koulussa jonkin asteisten koulutussuunnitelmien ja kehittämiskeskusteluitten ja koulun kehittämis-
suunnitteluitten pohjalle ja niissähän pystyis sit just ottaa nää tulevaisuuskuviot ihan toisella tavalla huomioon ja 
sit pystyis minusta viemään sitä ajattelua, ettei kaikki voi eikä tarvitse osata kaikkea. Mut se yhteisö, asiantunti-
jayhteisöhän on sellanen, jossa jo pitäis olla monen lajin osaamista ja täs on nyt sit se koulun johtajan viisaus, että 
miten hän osaa edistää sitä asiantuntijuuden jakamista. 
 
P 2:  - 2:45 [#PN03: ja rauhottaa opettajaa ..]  (178:178)   (Super) 
Codes: [työelämän tarpeet] [yhteisöllisyys]  
 
#PN03: ja rauhottaa opettajaa siinä, ettei sun täydy osata tätä, mut meillä täytyy olla tätä osaamista ja katsoo tasa-
painosesti sitä opettajanhuonetta, että toi porukka hoitaa noi, toi noi, toi noi, mut ei kaikki kaikkia eli tää palapelin 
järjestäminen järkevästi ja myöskin resurssin kannalta tarkoituksenmukaisesti ja yrittää auttaa ihmisiä siinä ajatte-
lussa, että me voidaan jakaa sitä asiantuntijuutta keskenämme ja sillon me ollaan itseasiassa fiksumpia kun 1+1 
vaan et se on enemmän. 
 
 
 
